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1 Einleitung 
Die vorliegende Diplomarbeit beschäftigt sich mit dem Vergleich der Partizipationserfahrungen 
von Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung (MmiB) beim Übergang von Schule zu 
Beruf, die in Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen unterrichtet wurden. Die 
Diplomarbeit wird im Rahmen des partizipativen Forschungsprojekts „Berufliche Teilhabe von 
Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung“1 unter der Leitung von Univ.-Prof. Dr. Gottfried 
Biewer am Institut für Bildungswissenschaft der Universität Wien verfasst.  
 
Im Mittelpunkt der Diplomarbeit stehen die Erfahrungen von Menschen mit einer intellektuellen 
Beeinträchtigung, welche sie während der Zeit des Übergangs von Schule zu Beruf gemacht 
haben. Das Interesse an diesem Thema wurde bei mir durch die Absolvierung meines 
wissenschaftlichen Praktikums im Rahmen des Forschungsprojekts „Berufliche Teilhabe von 
Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung“ und durch den Besuch eines Seminars zum 
selbigen Thema geweckt. Meine Aufgabe während des Praktikums bestand darin, Interviews, 
welche mit MmiB geführt wurden, zu transkribieren, wobei mir Unterschiede hinsichtlich der 
Partizipationserfahrungen der Interviewpersonen auffielen. Dadurch entstand bei mir das 
Interesse, die Partizipationserfahrungen der MmiB aus Sonderschulen und derer, die in 
integrativen Lernumgebungen unterrichtet wurden genauer zu studieren.  
 
1.1 Relevanz des Themas 
Das Thema Übergang von Schule zu Beruf von Menschen mit Beeinträchtigung (MmB) gewann 
allgemein in den letzten Jahren sowohl im fachlichen als auch im politischen Diskurs zunehmend 
an Aufmerksamkeit. Den Grund für das erhöhte öffentliche und wissenschaftliche Interesse sieht 
Wetzel (2010, S.1) darin, dass trotz ansteigender Erfolge hinsichtlich der Integration im 
schulischen Bereich, große Defizite bei der Integration am allgemeinen Arbeitsmarkt von MmB 
vorhanden sind. Aufgrund dieser Schwierigkeiten hinsichtlich der beruflichen Integration wurde 
in Österreich in den letzten Jahren durch das Einführen unterschiedlicher Maßnahmen (Clearing, 
Teilqualifizierungslehre usw.) der Versuch unternommen, den Übergangsprozess für junge 
Frauen und Männer mit Beeinträchtigungen zu verbessern (vgl. ebd.). Diese 
                                                 
1
 Der englische Titel des Projekts lautet: „Vocational Participation of Persons with an Intellectual Disability“ 
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Integrationsassistenzmaßnahmen wurden erst nach 2001 aufgrund der damaligen „Behinderten 
Milliarde“2 eingeführt (vgl. Wetzel & Fasching 2004, S.2). Die Autoren Wetzel und Fasching 
merken jedoch kritisch an, dass es im Bereich der Praxis hinsichtlich der Maßnahmen der 
beruflichen Integration vor allem für MmiB große Mängel feststellbar sind (vgl. ebd.).  
 
Zudem gewann das Thema zusätzlich durch die Verabschiedung der UN-Konvention über die 
Rechte von Menschen mit Behinderung und die Ratifizierung dieser in Österreich im Herbst 
2008 nicht nur in der Wissenschaft, sondern vor allem auch in den Medien und somit in der 
Öffentlichkeit an Aufmerksamkeit. Denn in dieser wird die gleichberechtigte Teilhabe von 
Menschen mit Behinderung am gesellschaftlichen Leben gefordert (vgl. United Nations 2006). 
Diese Forderung nach Gleichberechtigung betrifft unter anderem auch den Bereich der Arbeit 
und Beschäftigung als auch der Schule (vgl. ebd.). Da die Forderung nach Gleichberechtigung 
der UN-Konvention vor allem hinsichtlich der Bereiche Schule und Arbeit in den Medien viel 
diskutiert wurde, kam es zu einem gesteigerten Interesse in der Öffentlichkeit. Die Ratifizierung 
der Konvention ist ein erster Schritt in die richtige Richtung, um die Gleichberechtigung von 
Menschen mit Beeinträchtigung vor allem in den Bereichen Schule und Beruf gewährleisten zu 
können, wobei für die Erfüllung dieser Forderung noch viel geschehen muss.  
 
Des Weiteren ist der Übergang von Schule zu Beruf ganz allgemein gesehen ein wichtiger 
Lebensabschnitt für Jugendliche. Für junge MmiB ist der Übergang von Schule zu Beruf jedoch 
eine noch größere Herausforderung. Neben dem Schulende und Treffen von wichtigen und 
richtungsweisenden Entscheidungen bezüglich einem Beruf oder einer Ausbildung, beginnt 
zudem die Zeit des Erwachsen-Werdens für die Jugendlichen. Dadurch kommt es zu 
unterschiedlichen Veränderungen in verschiedenen Lebensbereichen. Daher ist die Zeit des 
Übergangs für Jugendliche mit intellektueller Beeinträchtigung meist eine herausfordernde, in 
der sie und ihre Angehörigen mit vielen Entscheidungen konfrontiert werden, welche sie 
teilweise überfordern (vgl. Wetzel 2010, S.2; Wetzel & Fasching 2004, S.2).  
Daher ist es notwendig dieses Thema zunehmend in den Blick zu nehmen, um eventuelle 
Verbesserungen und Hilfestellungen für die Jugendlichen mit Beeinträchtigung und ihre 
                                                 
2
 Im Jahr 2001 wurde in Österreich die Behinderten Milliarde (Schilling) für die Beschäftigungsoffensive für 
Menschen mit Behinderungen zur Verfügung gestellt. Das Ziel der Beschäftigungsoffensive bestand darin, 
Menschen mit Behinderung am allgemeinen Arbeitsmarkt zu integrieren. Hierfür wurden unterschiedliche 
Fördermaßnahmen wie das Job-Coaching oder Clearing eingeführt. (vgl. Firlinger 2003, S.19) 
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Familien erarbeiten zu können. Denn der Übergang von Schule zu Beruf ist maßgeblich für die 
weitere Entwicklung des Individuums. Um etwaige Hilfestellungen und Verbesserungen 
erarbeiten zu können, muss jedoch erst einmal der Übergang von Schule zu Beruf genau 
untersucht werden.  
Wichtig ist hierbei, dass die häufig vernachlässigte Perspektive von den direkt Betroffenen also 
den MmiB in den Mittelpunkt gerückt wird. Denn vor allem durch die Erfahrungen dieser kann 
herausgefunden werden, wie der Übergang von Schule zu Beruf für sie verläuft, welche Faktoren 
den Übergang beeinflussen, welche Veränderungen durch den Übergang entstehen, welche 
Unterstützungsmaßnahmen sie in Anspruch nehmen und mit welchen Problemen und 
Hindernissen die Jugendlichen während dem Übergang von Schule zu Beruf konfrontiert 
werden. 
 
Der Vergleich der Partizipationserfahrungen des Übergangs von Schule zu Beruf von MmiB aus 
Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen ist relevant, da generell der Vergleich von 
Schülern und Schülerinnen, die in Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen unterrichtet 
werden, sowohl in politischen als auch fachlichen Diskussionen ein präsentes Thema ist.  
Von Interesse sind in Bezug auf die Schulform meist, wie sich der gemeinsame Unterricht in 
integrativen Settings auf Kinder mit und ohne Beeinträchtigung auswirkt oder wie sich der 
Schulbesuch allgemein auf die Kinder mit Beeinträchtigung auswirkt. 
Im Rahmen des generellen Vergleichs von Kindern, die in Sonderschulen und integrativen 
Lernumgebungen unterrichtet wurden, erforschten Klicpera und Gasteiger Klicpera (2004a, 
S.686) beispielsweise die Sichtweisen der Eltern bezüglich integriertem Unterricht in regulären 
Klassen und Sonderschulunterricht. Die Untersuchung ergab unter anderem, dass die soziale 
Entwicklung der Kinder in integrativen Lernumgebungen als positiver empfunden wurde als die 
von Kindern in Sonderschulen (vgl. ebd.). Zudem hatten die Eltern den Eindruck, dass die 
Kinder in Sonderschulen eher unterfordert und Kinder in integrativen Lernumgebungen eher 
überfordert waren (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Schulwahl waren die Eltern integrativ 
unterrichteter Kinder zufriedener als die Eltern der Sonderschüler und Sonderschülerinnen (vgl. 
ebd.). 
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Das Thema Sonderschule und integrative Lernumgebungen für Kinder mit Beeinträchtigung hat 
außerdem durch die bereits erwähnte UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit 
Behinderung an Brisanz gewonnen. Denn durch die Forderung des Rechts auf 
Gleichberechtigung im Bereich der Schule wurde die Diskussion der Abschaffung der 
Sonderschulen in Österreich gestartet. Durch die Abschaffung der Sonderschulen soll die 
schulische Inklusion aller Kinder mit Beeinträchtigung erreicht werden. Zu diesem Thema wurde 
jedoch bislang keine abschließende Lösung erarbeitet. 
 
Diese Ausführungen zeigen, dass der Übergang von Schule zu Beruf von MmiB sowohl in der 
Wissenschaft, Politik als auch in der Öffentlichkeit ein relevantes Thema ist.  
 
1.2 Forschungsstand 
Im Rahmen der geplanten Diplomarbeit sollen die Partizipationserfahrungen beim Übergang von 
Schule zu Beruf von MmiB verglichen werden, die entweder eine Sonderschule oder integrative 
Lernumgebung besucht haben. 
Betreffend die Partizipationserfahrungen von MmiB während des Übergangs von Schule zu 
Beruf, konnten während der Recherchearbeit keine vergleichenden Studien von Sonderschülern 
und -schülerinnen und integrativ unterrichteten Schülern und Schülerinnen ausfindig gemacht 
werden.  
 
Zum Übergang von Schule zu Beruf von MmiB existieren allerdings unterschiedliche 
Untersuchungen, bei denen auch zum Teil Interviews mit MmiB durchgeführt wurden.  
Timmons u.a. (2011, S.285) haben beispielsweise untersucht, welche Faktoren die beruflichen 
Entscheidungen von MmiB beeinflussen. Hierfür wurden Interviews mit MmiB aber auch ihren 
Eltern und Unterstützungssystemen durchgeführt. Die Lebensqualität für MmiB während des 
Übergangs von Schule zu Beruf wurde beispielsweise von Kraemer u.a. (2003, S.250) 
untersucht. Kraemer und Blacher (2001, S.423) erforschten unter anderem den Übergang von 
Schule zu Beruf von Menschen mit schwerer intellektueller Beeinträchtigung. Hierfür wurde 
allerdings vor allem die Sichtweise der Eltern in den Blick genommen. Wagner und Blackorby 
(1996, S.103) haben zum Beispiel den Übergang von Schule zu Beruf von Sonderschülern und 
Sonderschülerinnen genauer untersucht.  
5 
   
 
Vergleichende Studien zum Übergang von Schule zu Beruf und der beruflichen Integration von 
Schülern und Schülerinnen aus Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen konnten 
sowohl im deutschsprachigen als auch englischsprachigem Raum lediglich Untersuchungen zu 
Menschen mit Lernschwierigkeiten oder Lernbehinderung
3
 ausfindig gemacht werden.  
Ginnold (2008, S.20) verglich beispielsweise in einer breit angelegten Studie die Verläufe des 
Übergangs von Schule zu Beruf von Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten aus Integrations- und 
Sonderschulen. Sie bezog sich dabei auf die Anzahl der Übergänge, auf den Status am Ende der 
ersten Schwelle
4
 sowie das Erreichen einer Ausbildung (vgl. Ginnold 2009, S.1). Die Studie 
zeigte, dass die Übergangsdauer bei der ersten Schwelle bei den Integrationsschülern und 
Integrationsschülerinnen kürzer als bei den Sonderschülern und Sonderschülerinnen war. Zudem 
erreichten Schüler und Schülerinnen integrativer Settings einen höheren Schulabschluss und 
erhielten häufiger eine Berufsausbildung, vor allem öfter eine betriebliche Ausbildung
5
 als die 
Jugendlichen aus Sonderschulen (vgl. ebd., S.12). 
 
Im anschließenden Kapitel soll näher dargestellt werden, welche Faktoren bereits erforscht 
wurden, die den Übergang von Schule zu Beruf von Menschen mit einer Beeinträchtigung 
beeinflussen. Diese Einflussfaktoren beziehen sich jedoch nicht ausschließlich auf die Gruppe 
von Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung, sondern allgemein auf Menschen mit 
Beeinträchtigung. Dennoch wird versucht, den Bezug zu MmiB herzustellen.  
Im darauf folgenden Kapitel wird der Forschungsstand zu den Faktoren, welche die Schulwahl 
und den Schulbesuch beeinflussen näher erläutert. 
                                                 
3
 Menschen mit einer intellektuellen Beeinträchtigung gehören nicht zur Gruppe der Menschen mit 
Lernschwierigkeiten. Es handelt sich dabei um eine andere Art von Beeinträchtigung. Daher wird in der Studie von 
Ginnold nicht dieselbe Zielgruppe behandelt, wie im Rahmen dieser Diplomarbeit. Wer zu den Menschen mit 
intellektueller Beeinträchtigung gezählt wird, wird im Verlauf dieser Arbeit unter dem Kapitel Definitionen noch 
geklärt werden. 
4
 Mit dem Begriff „erste Schwelle“ bezeichnet Ginnold (2009, S.5) den Übergang von der Pflichtschule in eine 
Berufsvorbereitung oder auch Berufsausbildung. Die „zweite Schwelle“ stellt der Übergang in den Arbeitsmarkt dar 
(vgl. ebd.). 
5
 Bei einer betrieblichen Ausbildung findet die Ausbildung zum Großteil in dem Betrieb statt (vgl. Ginnold 2009, 
S.5). Es kann sich dabei entweder um ein Betriebspraktikum, eine betriebliche Berufsvorbereitung oder betriebliche 
(duale) Berufsausbildung handeln (vgl. ebd.). Im Rahmen einer dualen betrieblichen Ausbildung wird neben der 
praktischen Ausbildung im Betrieb die Berufsschule besucht (vgl. ebd. S.19). Ginnold (ebd., S.5) unterscheidet 
hierbei die betriebliche Ausbildung von der kooperativen Berufsausbildung [mindestens zwei Lernorte – 
Betrieb/Bildungsträger und (Berufs-)Schule], der außerbetrieblichen Berufsausbildung (wird Großteils bei 
Bildungsträgern – also außerhalb der Betriebe absolviert) sowie der schulischen Berufsausbildung (diese wird 
gänzlich im schulischen Rahmen angeboten). 
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1.2.1 Forschungsstand: Der Übergang von Schule zu Beruf 
In diesem Kapitel soll der Forschungsstand zu den Einflussfaktoren beim Übergang von Schule 
zu Beruf von Menschen mit Beeinträchtigung dargestellt werden. Wobei angemerkt werden 
muss, dass bislang zu diesem Thema in Bezug auf Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung 
kaum etwas zu finden ist. Faktoren, welche den Übergang von Schule zu Beruf von MmB 
allgemein beeinflussen, sind die nachfolgenden. 
 
Der Übergang von Schule zu Beruf von MmB wird nach Wetzel (2010, S.2) von folgenden 
Faktoren maßgeblich beeinflusst: die Berufswahlkompetenz, das familiäre Umfeld, das 
Geschlecht, ein eventueller Migrationshintergrund, das Fördersystem und die Einstellung der 
Betriebe.  
Das familiäre Umfeld, insbesondere die Eltern bestimmen weitgehendst die Berufswahl ihrer 
Kinder (vgl. ebd.). Hierbei lässt sich eine Parallele zur Schulwahl ziehen, denn diese wird, 
ebenfalls von den Eltern getroffen (Sasse in Schnell&Sander 2004; Klicpera 2005; BMUKK 
2011 SchPflG § 8a). Auf die Schulwahl wird später noch näher eingegangen.  
Nach Wetzel (2010, S.2), Oswald u.a. (2003, S.224) und Hibel u.a. (2010, S.313) wirken sich das 
Geschlecht, die Behinderungsart und der Behinderungsgrad der Jugendlichen auf den Übergang 
von Schule zu Beruf aus. Nach Wetzel (2010, S.2) haben vor allem Jugendliche mit einer 
schweren intellektuellen Beeinträchtigung große Schwierigkeiten in den allgemeinen 
Arbeitsmarkt integriert zu werden. Der Großteil der schwer intellektuell Beeinträchtigten 
befindet sich in Beschäftigungstherapien oder zu Hause, so Wetzel (ebd.).  
Abschließend bleibt anzumerken, dass der Faktor Migrationshintergrund ebenfalls auf den 
Übergang von Schule zu Beruf einen Einfluss hat. Ein Migrationshintergrund geht oft einher mit 
Sprachproblemen, bildungsfernen und einkommensschwachen Eltern, negativen Erfahrungen mit 
dem Schulsystem und den Behörden sowie mangelnde Einbindung in das gesellschaftliche 
System. (vgl. ebd.) All dies wirkt sich auf den Übergang von Schule zu Beruf eher negativ aus. 
 
1.2.2 Forschungsstand: Der Schulbesuch von Kindern mit SPF in Österreich 
Für den Vergleich der Partizipationserfahrungen der MmiB aus Sonderschulen und integrativen 
Lernumgebungen muss, wie bereits angemerkt, erst herausgearbeitet werden, wer in 
Sonderschulen und wer in integrativen Lernumgebungen unterrichtet wird. Daher wird unter den 
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nachfolgenden Kapiteln der Forschungsstand zu den Faktoren, von welchen der Schulbesuch 
abhängt, dargestellt und erläutert. 
 
Wenn bei einem Kind mit Beeinträchtigung vor dem Schuleintritt ein sonderpädagogischer 
Förderbedarf (SPF) festgestellt wird, kann das Kind entweder eine Sonderschule besuchen oder 
in regulären Klassen integrativ beschult werden.  
Im Jahr 1993 wurde in Österreich aufgrund des Leitgedankens der sozialen Integration die 
gemeinsame Beschulung von behinderten und nichtbehinderten Kindern in der Volksschule (VS) 
gesetzlich festgelegt (vgl. Feyerer & Prammer 2002, S.15; cisOnline 2011). Für die Hauptschule 
(HS) und die Unterstufe der Allgemein höher bildenden Schule (AHS) wurde das Gesetz erst 
1996 eingeführt (vgl. cisOnline 2011). Aufgrund dieser Gesetzesänderung haben die Eltern/die 
Erziehungsberechtigten nach Feststellung des SPFs das Wahlrecht, welche Schule ihr Kind 
besuchen soll, erhalten. (vgl. BMUKK 2011 SchuPflG, § 8a; cisOnline 2011) 
Objektiv gesehen, wird die Entscheidung bezüglich der Schulwahl von den 
Eltern/Erziehungsberichtigen des Kindes mit SPF getroffen. Die Schulwahl der Eltern wird des 
Weiteren von individuellen, familiären und sozialen Faktoren beeinflusst. Zudem ist der 
Schulbesuch von der sozialen Klasse, der ethnischen Zugehörigkeit als auch vom Geschlecht des 
Kindes abhängig. (vgl. Hibel u. a. 2010, S.313) 
 
1.2.2.1 Statistische Daten bezüglich des Schulbesuchs von Kindern mit SPF in Österreich 
Bevor auf die einzelnen Einflussfaktoren bezüglich des Schulbesuchs von Kindern mit einer 
Beeinträchtigung eingegangen wird, sollen zu Beginn noch einige allgemeine statistische Daten 
bezüglich Sonderschüler und Sonderschülerinnen sowie integrativ beschulten Kindern in 
Österreich angeführt werden.  
Da in nationalen Schulstatistiken keine Angaben zur Behinderungsart
6
 von Schülern und 
Schülerinnen mit SPF vorliegen, können keine Aussagen darüber gemacht werden, wie viele 
Kinder mit einer intellektuellen Beeinträchtigung in Österreich die Sonderschule besuchen oder 
integrativ beschult werden (vgl. Specht 2009, S.76; Fasching & Mursec 2010, S.11). 
In ganz Österreich gab es im Schuljahr 2009/2010 insgesamt 28.468 Schüler und Schülerinnen 
mit einem SPF. Davon besuchten 13.221 Schüler und Schülerinnen eine Sonderschule, die 
                                                 
6
 Laut des nationalen Bildungsberichtes (vgl. Specht 2009, S.76) gibt es auch keinerlei Angaben zur sozialen 
Herkunft sowie den zugewiesenen Lehrplänen von Kindern mit SPF.  
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restlichen 15.247 Kinder wurden in integrativen Schulsettings (in VS, HS, NMS und PTS) 
unterrichtet. (vgl. cisOnline 2011) 
In integrativen Schulsettings wurden mehr Kinder mit SPF unterrichtet als in Sonderschulen. 
Dies war jedoch nicht immer der Fall, denn die Integrationsrate hat sich in Österreich seit dem 
Beginn der Integration von Kindern mit SPF in den Regelschulen im Schuljahr 1994/1995 stark 
erhöht. Von den 23.403 Schüler und Schülerinnen mit SPF aus dem Schuljahr 1994/1995 wurden 
4.731 Kinder integrativ beschult (vgl. ebd.). Mittlerweile ist die Integrationsrate höher als die 
Sonderschulquote (vgl. ebd.).  
Diese Entwicklung kann in der Abbildung 1 eingesehen werden. 
Abbildung 1 Schüler und Schülerinnen in Sonderschulen und in integrativen Settings (VS, HS, 
NMS, PTS) (Schulstatistik 1993/94 – 2009/10 von cisOnline 2011) 
 
 
 
Anschließend wird auf die die Schulwahl beeinflussenden individuellen, sozialen und familiären 
Faktoren sowie auf die sturkturellen und regionalen Rahmenbedingungen näher eingegangen. 
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1.2.2.1.1 Befreiung von der Schulpflicht 
Bis 1993 konnte in Österreich ein Kind mit SPF von der Schulpflicht wegen Schulunfähigkeit 
befreit werden. Diese Bildungsunfähigkeit wurde 1993 zeitlich begrenzt und hatte zur Folge, 
dass nun auch mehr Schüler und Schülerinnen mit schweren Beeinträchtigungen zur Schule 
gehen (vgl. Specht 2009, S.89). Im Jahr 2005 wurde mittels des zweiten Schulrechtspakets § 15 
SchPﬂG die „Schulunfähigkeit“ durch die „Schulbesuchsunfähigkeit“ ersetzt (vgl. ebd. S. 78). 
Im Falle von schlechten gesundheitlichen Gründen, dürfen nach dieser Neufassung Kinder 
immer noch für eine zeitlich begrenzte Zeit der Schule fern bleiben (vgl. ebd. S.89). Laut 
Erhebungen des BMUKK betrug in den Jahren 2006/2007 die Zahl der Kinder, die aus 
gesundheitlichen Gründen von der Schule länger als ein Jahr fern blieben 0,16% aller SPF-
Kinder in Österreich – das entspricht 38 Schüler und Schülerinnen mit SPF österreichweit (vgl. 
ebd.).  
Auch in Deutschland gab es lange Zeit die Befreiung von der Schulpflicht. Damals wurden alle 
Kinder, die das Ziel der Sonderschulen nicht erreichen konnten, von der Schulpflicht befreit (vgl. 
Deutsche Behinderten-Zeitschrift 2008, S.21). Das betraf laut der Deutsche Behinderten-
Zeitschrift (ebd.) in den 60er Jahren so gut wie alle Kinder mit Down-Syndrom. Diese Kinder 
gehören zu der Gruppe der Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung. Diese Befreiung der 
Schulpflicht wurde in Deutschland ebenfalls abgeschafft.  
 
1.2.2.2 Abhängigkeit des Schulbesuchs von individuellen Faktoren 
Hier soll nun dargestellt werden, welche individuellen Faktoren eines Kindes mit SPF die 
Schulwahl beeinflussen. Wobei vor allem die Art und der Schweregrad der Beeinträchtigung als 
auch das Geschlecht der Kinder im Vordergrund stehen. 
 
1.2.2.2.1 Abhängigkeit des Schulbesuchs vom Schweregrad der Beeinträchtigung 
Der Schweregrad
7
 der Beeinträchtigung wird häufig zum ausschlaggebenden individuellen 
Faktor bei der Schulwahl. Denn Kinder mit einer leichten intellektuellen Beeinträchtigung 
werden eher integrativ beschult, als Kinder mit einer schweren intellektuellen Beeinträchtigung 
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 Auf den Schweregrad der Beeinträchtigung wird im Gegensatz zur Beeinträchtigungsart im nationalen 
Bildungsbericht kurz eingegangen.  
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(vgl. Speck 2005, S.221). Kinder mit einer schweren Beeinträchtigung werden sehr häufig in 
Sonderschulen untergebracht, auch in einem Bundesland mit einer hohen Integrationsquote (vgl. 
Specht 2009, S.87). 
Im Vordergrund stehen hierbei vor allem schwere Beeinträchtigungen im Bereich der Motorik 
und der adaptiven Fertigkeiten (vgl. ebd.). Eine besondere Gewichtung wird dem 
Entwicklungsstand der Kommunikation zugesprochen (vgl. ebd.). Laut Klicpera und Klicpera-
Gasteiger (2004b, S.16ff.) können 1/3 der Schüler und Schülerinnen in S-Klassen
8
 nicht 
sprechen. Auf die Schüler und Schülerinnen, die sich in integrativen Settings befinden, trifft das 
nur ganz vereinzelt zu (vgl. ebd.). 
Laut der Deutschen Behinderten-Zeitschrift (2008, S.21) gelten in Deutschland unter anderem 
Kinder mit Sprachschwierigkeiten, mit Problemen bei der Wahrnehmung oder mit mangelnder 
Verhaltens- und Selbstkontrolle sowie mit „Schäden des sozialen Bewusstseins“ als typische 
Sonderschulkinder.  
In Bezug auf eine intellektuelle Beeinträchtigung wird neben anderen Aspekten und 
Dimensionen meist von einer genetisch-organischen Schädigung gesprochen (vgl. Speck in 
Theunissen u. a. 2007, S.137). Solch eine genetisch-organische Schädigung wirkt sich unter 
anderem auf das Intelligenzniveau und damit einhergehend auf die Wahrnehmung, Kognition 
und Sprache aus, so Speck (in Theunissen u. a. 2007, S.137). Zu Schädigungen im Bereich der 
mentalen Körperfunktion werden von der ICF ebenfalls kognitiv-sprachliche Funktionen, wie 
das Sprachverständnis und das sprachliche Ausdrucksvermögen genannt (vgl. WHO 2005, S.59). 
Daher kann davon ausgegangen werden, dass ein niedriger Entwicklungsstand im Bereich der 
Sprache vor allem bei Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung auftritt. Kinder mit einer 
schweren intellektuellen Beeinträchtigung, bei denen in Folge der schwereren Beeinträchtigung 
auch die Sprachentwicklung schlechter ist, werden demnach häufiger in Sonderschulen 
unterrichtet als in integrativen Settings an Regelschulen.  
In Deutschland beispielsweise werden Schüler und Schülerinnen mit dem Förderschwerpunkt
9
 
geistige Entwicklung, was in dem Fall Kinder mit einer intellektuellen Beeinträchtigung sind, 
                                                 
8
 S-Klassen sind Klassen, in denen nach dem Lehrplan für schwerstbehinderte Kinder unterrichtet wird.  
9
 In Deutschland wurde im Jahr 1994 durch die „Empfehlung zu sonderpädagogischen Förderung in Schulen“ der 
Konferenz der Kultusminister und –senatoren der Begriff der Sonderschulbedürftigkeit durch den Begriff 
sonderpädagogischer Förderbedarf abgelöst. Damit einhergehend wurden die unterschiedlichen Sonderschularten 
nicht mehr nach Behinderungsarten sondern nach Förderschwerpunkten wie Sehen, Hören, Sprache, geistige 
Entwicklung usw. eingeteilt. (vgl. Opp u. a. 2006, S.107f.) 
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sehr selten integrativ beschult. So hatten beispielsweise nur etwa 3% aller Kinder in integrativen 
Lernumgebungen im Jahr 2000 in Deutschland den Förderschwerpunkt geistige Entwicklung. 
(vgl. Opp u. a. 2006, S.110)  
Demnach wird auch in Deutschland nur ein sehr kleiner Teil der Kinder mit intellektueller 
Beeinträchtigung in integrativen Lernumgebungen unterrichtet. 
 
Wie hier gezeigt werden konnte, spielen vor allem die Art und der Schweregrad der 
Beeinträchtigung eine entscheidende Rolle hinsichtlich der Schulwahl. Die Ausnahme sind 
Kinder mit einer schwereren Beeinträchtigung, deren Eltern sich besonders für die schulische 
Integration ihrer Kinder einsetzen. In der Regel haben jedoch Kinder mit einer schwereren 
intellektuellen Beeinträchtigung selten die Chancen auf den Besuch einer integrativen 
Lernumgebung. 
 
1.2.2.2.2 Abhängigkeit des Schulbesuchs vom Geschlecht 
Nach Oswald u.a. (2003, S.224) sind vor allem Buben in den Sonderschulen überrepräsentiert. 
Diese Erkenntnis hängt damit zusammen, dass in ganz Österreich generell mehr Buben als 
Mädchen einen SPF zugewiesen bekommen (vgl. Specht 2009, S.86). Knapp zwei Drittel aller 
SPF-Kinder sind Buben, wobei sich diese ungleichmäßige Verteilung in allen Bundesländern 
und auf allen Schulstufen wiederfindet (vgl. ebd., S.76). Buben erhalten in Österreich 1,6 Mal 
häufiger einen SPF-Bescheid als Mädchen (vgl. ebd., S.86). Dieses Ungleichgewicht besteht 
auch in den Nachbarländern Deutschland und der Schweiz (vgl. ebd.). 
Daher ist die Zahl der SPF-Schüler höher als die der SPF-Schülerinnen. Der 
überdurchschnittliche Anteil von Buben mit SPF in den Sonderschulen - 63,9% - unterscheidet 
sich nur minimal vom ebenfalls hohen Anteil derer, die integrativ beschult werden – 61,4%. (vgl. 
ebd.) 
Daraus lässt sich schließen, dass die Überrepräsentanz von Buben an den Sonderschulen als auch 
in integrativen Lernumgebungen auf die Attestierung eines SPFs innerhalb Österreichs 
zurückzuführen ist. 
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1.2.2.3 Abhängigkeit des Schulbesuchs von der Entscheidung der Eltern und schulischen 
Rahmenbedingungen 
Die Wahl, ob ein Kind in eine Sonderschule oder in einem integrativen Setting unterrichtet wird, 
obliegt im weiteren Sinne den Eltern/Erziehungsberechtigten. Im Rahmen eines 
Forschungsprojekts fand Klicpera (2005) heraus, welche Faktoren die Schulwahl der Eltern von 
Kindern mit SPF beeinflussen und welche Gründe die Eltern für ihre Entscheidung angeben. Das 
Wahlrecht wird wiederum von Faktoren, wie beispielsweise der Kapazität der Schule und dem 
Zustandekommen einer integrativen Klasse beeinflusst und zum Teil auch beschränkt. Zudem 
fließt die Meinung des Fachpersonals und der Institutionen also des Direktors oder der 
Direktorin, der Lehrer und Lehrerinnen, der Ärzte und Ärztinnen sowie der 
Kindergartenpädagogen und Kindergartenpädagoginnen mit in die Entscheidung der Eltern ein 
(vgl. ebd., S.91ff.).  
Eltern, die sich dafür entscheiden, ihr Kind in einem integrativen Setting unterrichten zu lassen, 
haben Vertrauen in die Fähigkeiten ihres Kindes und wollen dadurch beispielsweise die soziale 
Integration am Wohnort erreichen oder sehen es als Möglichkeit für ihr Kind, Anregungen von 
nichtbehinderten Kinder zu erhalten. Die Sonderschule wird von vielen als Schonraum und letzte 
Möglichkeit wahrgenommen. (vgl. ebd., S.105) 
Eltern, die ihre Kinder in eine Sonderschule geben, treffen die Entscheidung beispielsweise 
aufgrund der kleinen Klassengröße. Dadurch erhält das Kind eine größere Beachtung, sowie eine 
individuellere Förderung. Zudem erachten sie es als positiv, dass geringere Anforderungen an 
das Kind gestellt werden, mehr Therapie- und Förderangebote
10
 zur Verfügung stehen als auch 
eine größere Kontinuität der Betreuung
11
 besteht. (vgl. ebd., S. 109) 
 
1.2.2.3.1 Abhängigkeit des Schulbesuchs vom familiären und sozialen Herkunftsmilieu 
Hier soll dargestellt werden, inwiefern sich das familiäre und soziale Herkunftsmilieu auf die 
Schulwahl auswirken. Denn dadurch, dass die Schulwahl der Kinder mit SPF im Grunde von den 
Eltern getroffen wird, spielt das soziale Herkunftsmilieu der Familie eine große Rolle, da dieses 
erfahrungsgemäß die Werte und Einstellungen einer Familie bestimmt.  
                                                 
10
 Hierbei handelte es sich meist um Aussagen von Eltern von Kindern mit körperlichen oder 
Mehrfachbehinderungen (vgl. Klicpera 2005, S.106). 
11
 Die Kontinuität der Betreuung war vor allem für Eltern schwerer behinderter Kinder wichtig (vgl. Klicpera 2005, 
S.106). 
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Nach Sasse (in Schnell& Sander 2004, S.83) ist die Schulwahl vor allem vom Herkunftsmilieu 
der Familie abhängig. Sasse (ebd.) unterscheidet hierbei zwischen einem integrationsnahen und 
einem integrationsfernen Milieu. Bei der Beschreibung der Milieus berücksichtigt Sasse (ebd.) 
die soziale Lage, Lebensweise und Wertorientierung.  
Angehörige integrationsnaher Milieus haben meist einen guten bzw. hohen Bildungsabschluss, 
ein mittleres bis gehobenes Einkommen, sind beispielsweise weltoffen, tolerant und 
gemeinschaftsorientiert. Werte wie beruflicher und materieller Erfolg, Selbstverwirklichung, 
soziale Gerechtigkeit und die Familie sind in integrationsnahen Milieus wichtig. Angehörige 
integrationsferner Milieus haben meist niedrigere Bildungsabschlüsse und demnach ein 
geringeres Einkommen und sind eher konventionell, angepasst und skeptisch gegenüber 
Neuerungen. Werte wie Statussymbole und Angepasstheit aber auch ähnlich wie in 
integrationsnahen Milieus sind Familie, Selbstständigkeit und Freiheit wichtig. (vgl. ebd., 
S.83ff.) 
Studien haben festgestellt, dass in Sonderschulen ethnische Minderheiten und andere 
Minderheiten aus ärmlicheren Verhältnissen überproportional vertreten sind (vgl. Hibel u. a. 
2010, S.313). Sasse (in Schnell&Sander 2004, S.88f.) führt zudem an, dass Eltern mit einer 
akademischen Ausbildung aufgrund ihrer Erfahrungen mit öffentlichen Institutionen bessere 
Chancen haben, die Integration ihres Kindes durchzusetzen. Dadurch stellt Sasse (ebd., S.89) 
fest, dass integrationsferne Milieus benachteiligt sind, da die Eltern aufgrund ihrer 
Lebenssituation eventuell nicht die Möglichkeit oder das Wissen haben, von ihrem Wahlrecht
12
 
Gebrauch zu machen.  
Die Deutsche Behinderten Zeitschrift (2010b, S.23) hält außerdem fest, dass häufig Kinder deren 
Eltern bereits eine Sonderschule besucht haben und dort glücklich waren, ebenfalls die 
Sonderschule besuchen. 
Abschließend sollte noch angeführt werden, dass laut Speck (in Theunissen u. a. 2007, S.137) in 
sozial schwachen Milieus generell mehr Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung zu finden 
sind als in Familien mit einem höheren Bildungsniveau.  
 
                                                 
12
 Seit 1993 haben die Eltern in Österreich das Recht zu wählen, ob ihr Kind in einem integrativen Setting oder in 
einer Sonderschule unterrichtet wird (SchPflG, § 8a). Auf diesen Punkt wird im Kapitel 2.4 Das Schulsystem in 
Österreich – Sonderschule und integrative Form der Beschulung in Regelschulen näher eingegangen. 
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1.2.2.3.2 Abhängigkeit des Schulbesuchs vom Migrationshintergrund, nichtdeutscher 
Muttersprache sowie keiner österreichischen Staatsbürgerschaft 
Wie bereits oben angeführt, sind Kinder mit Migrationshintergrund
13
 in Sonderschulen 
überrepräsentiert, so Mecheril (2004, S.134). Opp u.a. (2006, S.111f.) machen ebenfalls darauf 
aufmerksam, dass vor allem unter ausländischen Schülern und Schülerinnen eine hohe 
Sonderschulquote zu beobachten ist. Mecheril (2004, S.139) führt die Überrepräsentation von 
Kindern mit Migrationshintergrund in Sonderschulen vor allem auf kulturelle und sprachliche 
Unterschiede sowie den sozio-ökonomischen Status der Eltern zurück.  
Bezüglich den kulturellen und sprachlichen Unterschieden sieht Mecheril (ebd. S.142) 
beispielsweise die fehlende Teilnahme von Eltern an schulischen Geschehnissen, die sich auf 
sprachliche Barrieren zurückführen lassen, als problematisch. Denn dadurch fehlen den Eltern 
oftmals Informationen von Seiten der Schule, die für die Schullaufbahn ihrer Kinder wichtig 
wären. Im Hinblick auf den sozioökonomischen Status spricht Mecheril (ebd., S.143) die 
finanziellen Mittel der Eltern an, zumal die finanziellen Ressourcen Einfluss auf den 
Bildungserfolg haben
14
. Mecheril (ebd.) meint, dass Eltern mit Migrationshintergrund oftmals 
die Zeit und finanziellen Mittel nicht haben, um die beste Bildungsmöglichkeit für ihre Kinder 
herzustellen. Sie haben beispielsweise nicht die Zeit, einen längeren Schulweg auf sich zu 
nehmen oder auch nicht das Geld dazu ihr Kind in einer entsprechenden Bildungsinstitution 
unterzubringen (vgl. ebd.). 
Hibel u.a. (2010, S.313) weisen ebenfalls darauf hin, dass ethnische Minderheiten und andere 
Minderheiten aus ärmlicheren Verhältnissen in Sonderschulen überproportional vertreten sind.  
Laut dem nationalen Bildungsbericht Österreichs (Specht 2009, S.82) aus dem Jahr 2009 haben 
Kinder mit nicht deutscher Muttersprache
15
 in Österreich ein 1,6 Mal höheres Risiko einen SPF 
zugewiesen zu bekommen als Kinder mit Deutsch als Erstsprache. Im Schuljahr 2006/2007 
                                                 
13
 Im Rahmen dieser Arbeit bedeutet Migrationshintergrund eine andere Sprache als Deutsch als Erstsprache erlernt 
zu haben und/oder keine österreichische Staatsbürgerschaft zu besitzen. Mecheril hat sich in seinem Buch jedoch auf 
Deutschland bezogen und bezog sich somit auf die deutsche Staatsbürgerschaft. In Österreich besteht ebenfalls eine 
Überrepräsentanz von Kindern mit Migrationshintergrund an Sonderschulen. 
14
 Es ist allgemein bekannt, dass Kinder deren Eltern einen hohen Bildungsstatus und damit ein hohes Einkommen 
besitzen, einen höheren Bildungsstatus haben als Kinder deren Eltern einen niedrigeren Bildungsstatus und somit ein 
niedrigeres Einkommen haben.  
15
 Kinder mit den Erstsprachen Türkisch, Tschechisch, Slowakisch, Polnisch oder Ungarisch sind häufig von der 
Zuweisung eines SPF betroffen (vgl. Specht 2009, S.82). 
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betrug der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund und SPF in Österreich 27,1% das 
entsprach 7.516 Schülern und Schülerinnen (vgl. ebd.).  
Von den insgesamt 13.221 Sonderschüler und Sonderschülerinnen mit SPF im Schuljahr 
2009/2010 betrug die Zahl der Kinder mit nicht deutscher Muttersprache 3.677. Das bedeutet, 
dass 27,8% der Kinder, die im Schuljahr 2009/2010 eine Sonderschule besuchten, einen 
Migrationshintergrund aufwiesen. (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2010).  
Zudem sind laut dem nationalen Bildungsbericht (vgl. Specht 2009, S.83) in den meisten 
Bundesländern Österreichs mehr Kinder mit SPF mit Migrationshintergrund an Sonderschulen 
untergebracht als in integrativen Umgebungen von VS, HS und PTS.  
 
1.2.2.4 Abhängigkeit des Schulbesuchs vom Wohnort/ regionale Unterschiede 
Da im Rahmen der geplanten Diplomarbeit Interviews von MmiB aus verschiedenen 
Bundesländern ausgewertet werden, erscheint es wichtig zu erwähnen, dass in Österreich große 
regionale Unterschiede bezüglich dem Schulbesuch von Kindern mit SPF bestehen. Der Wohnort 
hat einen nicht vernachlässigbaren Einfluss auf die Schulwahl. Dies kann in Abbildung 2 
eingesehen werden. 
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Abbildung 2: Schüler mit SPF in Integrationsklassen und in Sonderschulen 2009/2010 nach Bundesländern 
(Schulstatistik 1993/94 – 2009/10 von cisOnline 2011) 
 
 
 
 
 
 
 
Wie auf dieser Grafik zu erkennen ist, sind große regionale Unterschiede zu sehen. Die 
Integrationsquote schwankt zwischen den einzelnen Bundesländern sehr stark. Neben 
Niederösterreich (70,7% in Sonderschulen) und Tirol (66,5%) sind vor allem Vorarlberg (60,6%) 
und Salzburg (51,8%) sehr sonderschulorientiert. Die Steiermark (20,6%) und Oberösterreich 
(29,6%) sind mit Abstand die integrationsnahsten Regionen. 
Diese regionalen Unterschiede sind nach Feyerer (2009, S.4) vor allem auf lokale Traditionen als 
auch den „Umsetzungswillen der pädagogisch-administrativen Führungskräfte“ zurückzuführen.  
Hinzukommend werden in Bundesländern mit einer niedrigen Integrationsquote mehr Kindern 
mit Migrationshintergrund ein SPF erteilt (vgl. Specht 2009, S.82). 
 
1.3 Forschungslücke 
Allgemein besteht immer noch ein hoher Forschungsbedarf hinsichtlich des Übergangs von 
Schule zu Beruf von MmB. Da in Bezug auf Menschen mit einer intellektuellen 
Violett: Volksschule-Integrativ   Gelb: Hauptschule-Integrativ 
Grau: Neue Mittelschule-Integrativ  Blau: Polytechnische Schule-Integrativ 
Grün: Sonderschule 
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Beeinträchtigung kaum Untersuchungen durchgeführt wurden, besteht vor allem hinsichtlich 
dieser Beeinträchtigungsgruppe eine Forschungslücke.  
Zudem liegen, wie bereits erwähnt, in den nationalen Schulstatistiken Österreichs keine Angaben 
zur Behinderungsart
16
 von Schüler und Schülerinnen mit SPF vor. Daher können keine Aussagen 
darüber gemacht werden, wie viele Kinder mit einer intellektuellen Beeinträchtigung in 
Österreich die Sonderschule besuchen oder integrativ beschult werden (vgl. Specht 2009, S.76; 
Fasching & Mursec 2010, S.11). Folge dessen können auch keine vergleichenden statistischen 
Aussagen bezüglich des Übergangs von Schule zu Beruf nach der Art der Beeinträchtigung und 
Schulform gemacht werden.  
Vergleichende Studien zum Übergang von Schule zu Beruf und der beruflichen Integration von 
Schülern und Schülerinnen mit Lernschwierigkeiten oder Lernbehinderungen aus Sonderschulen 
und integrativen Lernumgebungen existieren sowohl im deutschsprachigen als auch 
englischsprachigem Raum, wie beispielsweise die bereits erwähnte von Ginnold. Vergleichende 
Untersuchung hinsichtlich des Übergangs von Schule zu Beruf von MmiB aus Sonderschulen 
und integrativen Lernumgebungen liegen laut meiner Recherchearbeiten keine vor.  
 
Des Weiteren bedarf es einer Einbeziehung der allzu häufig vernachlässigten Perspektive der 
MmiB in die Forschung. In den letzten Jahren ist durchaus eine Tendenz in Richtung der 
Einbeziehung von MmB in die Forschung erkennbar.  
Durch die Berücksichtigung der Erfahrungen der MmiB können für die Forschung 
gewinnbringende Informationen hinsichtlich des Übergangs von Schule zu Beruf gewonnen 
werden und in Folge dessen an den richtigen Stellen zu Verbesserungen angesetzt werden. Es ist 
wichtig, dass vor allem im Bereich des Übergangs von Schule zu Beruf eine Mehrebenenanalyse 
durchgeführt wird. Nur die Familie, Eltern und professionellen Experten und Expertinnen zu 
diesem Thema zu befragen, ist nicht ausreichend. Es besteht der Bedarf der Einbeziehung der 
MmiB wodurch eine Mehrebenenanalyse erreicht werden kann.  
Außerdem besteht eine Forschungslücke dahin gehend, dass der gesamte Übergang in den Blick 
genommen wird. Meist werden nur einzelne Teilgebiete des Übergangs von Schule zu Beruf, wie 
beispielsweise der Verlauf des Übergangs oder die Qualität der Unterstützungsmaßnahme oder 
das Ergebnis der beruflichen Integration untersucht. Im Rahmen dieser Diplomarbeit wird 
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 Laut des nationalen Bildungsberichtes (vgl. Specht 2009, S.76) gibt es auch keinerlei Angaben zur sozialen 
Herkunft sowie den zugewiesenen Lehrplänen von Kindern mit SPF.  
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hingegen versucht, den kompletten Übergang von Schule zu Beruf von MmiB in den Blick zu 
nehmen. 
 
Auf Grund des dargestellten Forschungsstandes und der angeführten Forschungslücke entsteht 
folgendes Forschungsvorhaben und folgende Fragestellung. 
 
1.4 Forschungsvorhaben und Fragestellung 
Ziel dieser Diplomarbeit ist es, die Partizipationserfahrungen von MmiB beim Übergang von 
Schule zu Beruf, die entweder in Sonderschulen oder integrativen Lernumgebungen unterrichtet 
wurden, zu vergleichen. Es stehen dabei die persönlichen Erfahrungen der MmiB im 
Vordergrund.  
Die Konzentration wird dabei nicht auf einzelne Teilbereiche des Übergangs (wie zum Beispiel 
der Verlauf des Übergangs, das Resultat des Übergangs usw.) gelegt, sondern auf den gesamten 
Übergang.  
Der Vergleich der Partizipationserfahrungen von MmiB ist möglich durch das Auswerten von 
Interviews, die mit MmiB im Rahmen des Projekts Fonds zur Förderung der wissenschaftlichen 
Forschung (FWF) „Berufliche Teilhabe von Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung“17 an 
der Universität Wien, geführt wurden.  
 
Eine Besonderheit dieser Diplomarbeit ist, dass die Erfahrungen der MmiB im Mittelpunkt 
stehen und nicht Erfahrungen Dritter wie beispielsweise der Eltern oder Angehörigen von MmiB 
oder die von Experten und Expertinnen. Untersucht wird, ob es Unterschiede beziehungsweise 
Gemeinsamkeiten zwischen den zwei Schülergruppen gibt. Falls ja, um welche Unterschiede 
handelt es sich und in welchen Bereichen liegen diese. Die Forschungsfrage der Diplomarbeit 
lautet: 
Unterscheiden sich die Partizipationserfahrungen beim Übergang von Schule zu Beruf zwischen 
Schülern und Schülerinnen mit intellektueller Beeinträchtigung, die Sonderschulen und 
integrative Lernumgebungen besucht haben? 
                                                 
17
 Englischer Titel des Forschungsprojekts: „Vocational Participation of Persons with an Intellectual Disability“ 
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Mit dieser Diplomarbeit soll jedoch keinerlei Kausalität beansprucht bzw. ein allgemeiner 
normativer Gültigkeitsanspruch gestellt werden. Es wird mit dieser Diplomarbeit lediglich die 
Darstellung der Partizipationserfahrungen von MmiB als Ziel verfolgt. 
 
1.5 Einbettung in das Projekt 
Die vorliegende Diplomarbeit wurde im Rahmen des Projekts des Fonds zur Förderung der 
wissenschaftlichen Forschung (FWF) „Berufliche Teilhabe von Menschen mit intellektueller 
Beeinträchtigung“ geschrieben. Das Forschungsprojekt, welches unter der Leitung von Herrn 
Univ.-Prof. Dr. Gottfried Biewer seit 2008 (bis 2013) läuft, thematisiert die 
Partizipationserfahrungen von MmiB, die sich in der Phase des Übergangs von Schule und Beruf 
sowie derer, die sich bereits im Arbeitsleben befinden (vgl. Biewer in Fasching & Koenig 2010, 
S.I).  
Eine Besonderheit des Forschungsprojekts ist, dass MmiB als Referenzgruppe in die 
Interpretation sowie die Validierung qualitativer Daten eingebunden wurden. Durch die 
Miteinbeziehung von MmiB leistet das Projekt einen wichtigen Beitrag zur 
Methodenentwicklung im Bereich der partizipativen Forschung. (Biewer u. a. 2009, S.391)  
Im Rahmen dieses Forschungsprojektes wurden bereits drei Bände
18
 der Reihe „Die Übergangs-, 
Unterstützungs- und Beschäftigungssituation von Menschen mit einer intellektuellen 
Beeinträchtigung in Österreich“ publiziert. 
In dieser Diplomarbeit sollen die Partizipationserfahrungen beim Übergang von Schule zu Beruf 
von MmiB, die entweder eine Sonderschule besucht haben oder integrativ beschult wurden, 
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 Band 1 mit dem Titel „Schulische Ausgangssituation und Übergang in Ausbildung und Beruf in Österreich“ 
wurde von Frau Dr. Helga Fasching und Frau Diana Mursec (Anm. mittlerweile Mag.) verfasst. Die Autorinnen 
verfolgten mit diesem Band das Ziel, den Wechsel aus dem Schulsystem in den Arbeitsmarkt und 
Unterstützungsmaßnahmen bundesweit für einen ganzen Schüler- und Schülerinnenjahrgang, darzustellen. Hierfür 
wurden Befragungen mit Bezirksschulinspektoren und Bezirksschulinspektorinnen sowie Eltern durchgeführt. (vgl. 
Biewer in Fasching & Koenig 2010, S.II) 
Band 2. mit dem Titel „Arbeitsmarktpolitische Unterstützungsmaßnahmen in Österreich“ wurde in Zusammenarbeit 
von Frau Dr. Helga Fasching und Herrn Mag. Oliver König verfasst. In diesem Band wird dargestellt, wie viele 
MmiB im Jahr 2008 arbeitsmarktpolitische Unterstützungsmaßnahmen begonnen und beendet haben. Zudem wurde 
der Verlauf der Unterstützung sowie die erhaltene Unterstützung innerhalb der Maßnahmen genauer untersucht. 
Dazu wurde eine Trägerbefragung bundesweiter Unterstützungsmaßnahmen durchgeführt. (vgl. Biewer in Fasching 
& Koenig 2010, S.II) 
Der dritte Band der Reihe mit dem Titel „Werkstätten und Ersatzarbeitsmarkt in Österreich“ wurde von Herrn Mag. 
Oliver König verfasst. Ihm gelang es „(…) zum ersten Mal eine Bestands- und Perspektivenaufnahme des föderal 
organisierten österreichischen Systems an Werkstätten für Menschen mit Behinderung“ zu erheben (Biewer in 
Fasching & Koenig 2010, S.III). Hierfür führte König eine österreichweite Befragung der Sozialabteilungen aller 
Bundesländer sowie Werkstättenträger und –standorte durch (vgl. ebd.). 
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verglichen werden. Hierfür wurden mir von Frau Mag. Natalia Postek die Interviews, die im 
Rahmen des FWF-Forschungsprojekts durchgeführt wurden, zur Verfügung gestellt. Die 
Interviews sind ausschließlich von Interviewpersonen der Gruppe
19
 derer, die sich in der Phase 
des Übergangs von Schule zu Beruf befinden. Auf die Interviewpersonen und die Auswahl derer 
soll hier nicht weiter eingegangen werden, da dies im Kapitel 4 Datenmaterial ausführlich 
erfolgen wird.  
 
2 Definition relevanter Begriffe und Strukturen 
Im folgenden Abschnitt sollen die für die Diplomarbeit relevanten Begriffe näher erläutert und 
definiert werden. Hierbei wird auf die Begriffe Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung, 
Partizipation/Partizipationserfahrungen und der Übergang von Schule zu Beruf eingegangen.  
In Hinblick auf den Übergang von Schule zu Beruf werden außerdem die dazugehörenden 
Lebensbereiche Wohnen, Arbeit, Freizeit und Bildung näher erläutert. 
Anschließend wird auf das Österreichische Schulsystem in Bezug auf Sonderschulen und die 
integrative Form der Beschulung näher eingegangen. Zudem werden in Österreich bestehende 
Förderinstrumente und Unterstüzungsmaßnahmen hinsichtlich des Übergangs von Schule zu 
Beruf angeführt und beschrieben. 
 
2.1 Der Begriff „intellektuelle Beeinträchtigung“ beziehungsweise „geistige 
Behinderung“ 
Da es sich bei der Zielgruppe dieser Diplomarbeit um Menschen mit intellektueller 
Beeinträchtigung handelt, muss zuerst geklärt werden, wer mit der Bezeichnung „Menschen mit 
intellektueller Beeinträchtigung“ gemeint wird und weshalb dieser Begriff im Rahmen der 
Diplomarbeit verwendet wird. 
Die Verwendung des Begriffs „intellektuelle Beeinträchtigung“ wird in Anlehnung an das FWF-
Projekt „Berufliche Teilhabe von Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung“ dem Begriff 
„geistige Behinderung“ vorgezogen.  
                                                 
19
 Informationen zu der Zusammensetzung der Interviewgruppe wie Geschlechterverteilung, Herkunftsbundesland, 
Art der Beschulung, Alter usw. werden im Kapitel 4 Datenmaterial näher behandelt. 
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Um diese Bevorzugung des Begriffs „intellektuelle Beeinträchtigung“ gegenüber dem Begriff 
„geistige Behinderung“ verstehen zu können, muss zu Beginn kurz erläutert werden, was unter 
dem Begriff geistige Behinderung verstanden wird. Anschließend soll dargestellt werden, 
weshalb auf die Verwendung des Begriffs „geistige Behinderung“ verzichtet wird und an Stelle 
dessen der Terminus „intellektuelle Beeinträchtigung“ benützt wird. 
 
Auf den ersten Blick entsteht der Anschein, dass sich der Begriff „geistige Behinderung“ auf 
eine ganz spezifische Gruppe von Menschen bezieht. Bei näherer Betrachtung zeigt sich 
hingegen, dass dieser Begriff kein allgemein bestimmter und eindeutiger ist. Bereits der Begriff 
„Behinderung“ ist problematisch.  
Der Terminus „Behinderung“ hat sich in unserem Wortschatz etabliert und verweist häufig auf 
eine Sinnesbeeinträchtigung oder ein körperliches oder kognitives Defizit, welches dem 
Individuum zugeschrieben wird (vgl. Schumann in Theunissen u. a. 2007, S.79; Biewer 2010, 
S.39f.). In den verschiedenen Fachrichtungen gibt es jedoch unterschiedliche Definitionen und 
Definitionsversuche des Begriffs Behinderung
20
.  
Der Terminus „geistige Behinderung“ wurde in den 60er Jahren im deutschsprachigen Raum von 
der Elternvereinigung der Lebenshilfe eingeführt. Zunächst sollte der Begriff diskriminierende 
Bezeichnungen wie „Idiotie“, „Schwachsinn“ oder „Blödsinn“ ersetzen und eine Annäherung an 
die amerikanische Terminologie (mental handicap, mental retardation) erfolgen (vgl. Opp u. a. 
2006, S.47ff). Dennoch ist die Bezeichnung „geistige Behinderung“ ein sehr ungenauer Begriff 
und geht mit einem negativen Stigma einher (vgl. Theunissen 2005, S.11). Die damit 
angesprochene Personengruppe empfindet den Begriff häufig als stark stigmatisierend, da der 
Terminus auf ein Defizit bzw. etwas Negatives – auf eine intellektuelle Unvollkommenheit 
verweist (vgl. Speck 2005, S.47). Dadurch laufen die damit gemeinten Menschen in Gefahr 
„sozial abgewertet, benachteiligt und ausgeschlossen zu werden“ so Speck (in Theunissen u. a. 
2007, S.136). Der Begriff geistige Behinderung wird Menschen zugesprochen, die wegen 
komplexen Störungen der Hirnfunktion nicht in der Lage sind, ihr Leben gänzlich selbständig zu 
bewältigen (vgl. ebd.). Des Weiteren meint Speck (ebd.), dass seit langem nach einem neuen 
nicht stigmatisierenden Begriff gesucht wird, er aber bis heute nicht gefunden werden konnte. 
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 In dieser Arbeit wird lediglich auf die alternative Sichtweise von Behinderung der ICF näher eingegangen. Auf 
anderweitige Definitionen kann jedoch aus zeitlichen Gründen nicht weiter eingegangen werden.  
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Speck (vgl. ebd.) schließt daraus, dass das Problematische nicht der Begriff an sich ist, sondern 
vielmehr die in der Gesellschaft damit verbundene (negative) Konnotation.  
 
Dem nach wie vor in fachlichen Zusammenhängen weit verbreitete Begriff „geistige 
Behinderung“ (vgl. Biewer u. a. 2009, S.392) liegt also bis heute keine einheitliche Definition zu 
Grunde und zudem ist das Adjektiv „geistig“21 problematisch (vgl. Opp u. a. 2006, S.47).  
 
Der Begriff „Geist“ bzw. „geistig“ hat unterschiedliche Konnotationen. Buschlinger (in 
Theunissen u. a. 2007, S.133) weist beispielsweise darauf hin, dass der Geist naturalistisch 
gesehen, die Gesamtheit der mentalen Phänomene ist. Zu diesen mentalen Phänomen zählen laut 
Guttenplan (1994 in Buschlinger in Theunissen u. a. 2007, S.133) unter anderem Fühlen, 
Denken, Wahrnehmen, Wünschen, Hoffen, Entscheiden, Wählen, Empfinden, Wollen oder auch 
Sprechen können.  
Im Sinne einer vergleichsweise monistischen Weltanschauung, welche das Prinzip der Einheit 
von Natur und Geist verfolgt, „ist der Geist keine eigene Substanz, sondern eine Eigenschaft des 
Gehirns und damit eine Konsequenz neuronaler Aktivitäten“ (Buschlinger in Theunissen u. a. 
2007, S.133).  
Da wie hier veranschaulicht werden konnte, der Begriff „geistig“ komplex ist, wird in dieser 
Arbeit Abstand genommen und auf „intellektuell“ zurückgegriffen. Der Terminus „intellektuelle 
Beeinträchtigung“ bietet sich an, da aufgrund der Störung der Hirnfunktion kognitive Funktionen 
und somit intellektuelle Leistungen beeinträchtigt sind. Daher erscheint der Begriff 
„intellektuelle Beeinträchtigung“ als passender als „geistige Behinderung“. 
 
Wie bereits oben erwähnt, wird der Begriff „Behinderung“ unterschiedlich bestimmt. Es ist 
kaum möglich eine Definition zu finden, der alle zustimmen (vgl. Biermann & Goetze 2005, 
S.12). Häufig wird bei Behinderungsdefinitionen „die Ursache der Behinderung in die 
,behinderten Menschen‘“ (Opp u. a. 2006, S.37) selbst gelegt. Der Einfluss zusätzlicher 
Faktoren, die an der Entstehung von Behinderung beteiligt sind, wird meist vernachlässigt. 
Daher wird Behinderung häufig als Funktionsmangel eines Individuums, welcher aufgrund 
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 „Betrachten wir Geist als die dem menschlichen Denken zugrunde liegende Kraft (Buchner 1973, 539), so kann 
dieser eigentlich nichtbehindert sein. Setzen wir dagegen Geist mit Intelligenz, intellektuellen Leistungen oder 
kognitiven Funktionen weitgehend gleich (Dörner & Plog 1994, S. 70), so kann allzu leicht die Komplexität von 
geistiger Behinderung aus dem Blick geraten.“ (Theunissen 2005, S.11). 
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körperlicher und kognitiver Defizite besteht, verstanden (vgl. Schumann in Theunissen 2009, 
S.79). Eine alternative Sichtweise bietet die International Classification of Functioning, 
Disability and Health (ICF oder ICIDH-2) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) an.  
 
2.1.1 Die alternative Sichtweise von Behinderung der ICF 
Die 2001 eingeführte ICF ersetzte die International Classification of Impairments, Disabilities 
and Handicaps
22
 (ICIDH) aus dem Jahr 1980 (vgl. Speck 2003, S.197) und versteht unter 
„Behinderung“ eine kontextabhängige und gesundheitsbezogene Einschränkung (vgl. Biermann 
& Goetze 2005, S.18).  
Behinderung wird von der ICF als ein Oberbegriff für Beeinträchtigungen der Funktionsfähigkeit 
unter expliziter Bezugnahme auf Kontextfaktoren verstanden (vgl. WHO 2005, S.5). Demnach 
kann eine Behinderung eine Schädigung oder Beeinträchtigung auf den Ebenen der 
Körperstrukturen (anatomische Teile des Körpers – Organe, Gliedmaßen) und Körperfunktionen 
(physiologische Funktionen von Körpersystemen – elementare menschliche Sinne), sowie der 
Ebene der Aktivitäten (Durchführung einer Aufgabe oder Handlung) und der Ebene der Teilhabe 
(das Einbezogen sein in eine Lebenssituation) bestehen (vgl. Wansing 2006, S.79; WHO 2005, 
S.17ff). „Behinderung muss im Spannungsfeld zwischen persönlichen Veranlagungen, 
Umweltbedingungen und den sich daraus ergebenden Möglichkeiten von Aktivitäten und 
Partizipation des Individuums verortet werden.“ (Opp u. a. 2006, S.45).  
Das heißt, dass das Phänomen Behinderung im Rahmen von ICF als ein Bedingungsgeflecht 
mehrerer zu berücksichtigenden Faktoren verstanden wird. Folglich ist Behinderung nach dem 
bio-psycho-sozialen Modell „das Ergebnis der negativen Wechselwirkung einer Person, ihrem 
Gesundheitsproblem und den Umweltfaktoren“ (Wansing 2006, S.79).  
Das Phänomen „intellektuelle Beeinträchtigung“ mit Hilfe der ICF, könnte folgendermaßen 
betrachtet werden. Das Phänomen „intellektuelle Beeinträchtigung“ würde im Sinne der 
Klassifikation zu Kapitel 1 „mentale Funktionen“ gezählt werden (vgl. WHO 2005, S.52). 
Genauer, „intellektuelle Beeinträchtigung“ könnte der Kategorie „b117 Funktionen der 
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 Die WHO erarbeitete 1980 die International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps (ICIDH) 
(vgl. WHO 2005, S.4). Dabei handelt es sich um eine Einteilung von Behinderung in die drei Kategorien 
Impairment, Disability und Handicap (vgl. Chapireau 2005, S.306). Die ICIDH war zu medizinisch und 
defizitorientiert (vgl. Lindmeier in Theunissen u. a. 2007, S.166) und wurde daher überarbeitet. Das Ergebnis der 
Überarbeitung ist die ICF (auch ICIDH-2 genannt) (vgl. ebd.). 
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Intelligenz“ zugeordnet werden (vgl. ebd. S.53). Unter diesen Funktionen werden „allgemeine 
mentale Funktionen, die erforderlich sind, die verschiedenen mentalen Funktionen einschließlich 
aller kognitiven Funktionen zu verstehen und konstruktiv zu integrieren sowie diese über die 
gesamte Lebensdauer hinweg fortzuentwickeln“ verstanden (ebd.).  
Dazu inbegriffen sind Funktionen, die die Entwicklung der Intelligenz betreffen sowie 
intellektuelle und mentale Retardierung und auch Demenz (vgl. ebd.). 
 
2.1.2 Die Medizinische Sicht von intellektueller Beeinträchtigung 
Im medizinischen Sinne wird unter einer intellektuellen Beeinträchtigung eine begrenzte 
kognitive Leistungsfähigkeit gegenüber der Norm (IQ unter 70) mit eingeschränkten sozialen 
Fähigkeiten verstanden (vgl. Neuhäuser in Theunissen u. a. 2007, S.358). Ursache dafür sind 
meist Hirnfunktionsstörungen oder auch Schädigungen zerebraler Funktionssysteme, welche 
entweder pränatal, perinatal oder auch postnatal entstehen können (vgl. ebd. S.359f.). 
Maßgeblich für die Ausprägung der Beeinträchtigung ist nicht unbedingt die Art der 
Beeinträchtigung sondern vielmehr der Zeitpunkt des Auftretens, die Lokalisation und die 
weitere Entwicklung der Beeinträchtigung (vgl. ebd. S.359). Beeinflusst wird die weitere 
Entwicklung der Beeinträchtigung unter anderem von Umwelteinflüssen, pädagogischen 
Interventionen und fördernden Maßnahmen sowie potentiellen Eingriffen (vgl. ebd.). 
 
2.1.2.1 Pränatale Ursache einer intellektuellen Beeinträchtigung 
Die pränatale Entwicklung eines Embryos könnte durch vererbbare Gendefekte oder auch 
schädliche Umwelteinflüsse gestört werden (vgl. Neuhäuser in Theunissen u. a. 2007, S.359). 
Eine intellektuelle Beeinträchtigung kann durch Genmutationen oder auch 
Chromosomenanomalien/-aberrationen verursacht werden (vgl. ebd., S. 360). Zudem können 
exogene Noxen (von außen kommende Schädigungen) (vgl. ebd.) aber auch endogene Noxen 
(von innen kommende Schädigungen) zu einer intellektuellen Beeinträchtigung führen (vgl. 
Seidel in Wüllenweber u. a. 2006, S.163). Zu den exogenen Noxen zählen beispielsweise 
(Röntgen)-Strahlen, Chemikalien, erheblicher Alkohol-, Nikotin- und Koffeinkonsum aber auch 
Infektionen wie Röteln oder HIV (vgl. Neuhäuser in Theunissen u. a. 2007, S.360; Seidl in 
Wüllenweber u. a. 2006, S.163). Eine endogene Noxe wäre zum Beispiel eine 
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Stoffwechselerkrankung der Mutter (vgl. Seidel in Wüllenweber u. a. 2006, S.163). Weitere 
Ursachen für eine pränatale Schädigung und eine damit einhergehende intellektuelle 
Beeinträchtigung könnten ein hohes Alter der Eltern, psychische Einflüsse oder auch 
Mangelernährung während der Schwangerschaft sein (vgl. Beisteiner 1998, S.26f.). 
 
2.1.2.2 Perinatale Ursachen einer intellektuellen Beeinträchtigung 
Zu den perinatalen (Zeitraum um die Geburt und auch noch wenige Tage nach der Geburt) 
Ursachen einer intellektuellen Beeinträchtigung zählen unter anderem Komplikationen, die 
während der Geburt auftreten können (vgl. Neuhäuser Theunissen u. a. 2007, S.360). Solche 
Komplikationen können beispielsweise zu einem Sauerstoffmangel oder zu Verletzungen des 
Gehirns führen (vgl. ebd.). Frühgeburten sind ebenfalls stark gefährdet, da die ganzen Gewebe 
und Abwehrkräfte noch nicht genügend ausgebildet sind (vgl. ebd.). Kinder, die weniger als 
1000 Gramm und vor der 28. Schwangerschaftswoche geboren werden, sind häufig von 
intellektuellen Beeinträchtigungen betroffen (vgl. ebd.). Weitere perinatale Ursachen können 
neonatale Infektionen sowie perinatale Asphyxie (Pulslosigkeit) sein (vgl. Seidel in 
Wüllenweber u. a. 2006, S.163).  
 
2.1.2.3 Postnatale Ursachen einer intellektuellen Beeinträchtigung 
Zu den postnatalen Ursachen zählen jegliche Schäden des Gehirns, die Folgen hinterlassen wie 
beispielsweise Infektionen durch Viren, Bakterien, Pilze usw. aber auch Schädel-Hirn-
Verletzungen, die durch Misshandlungen oder Unfälle hervorgerufen wurden (vgl. Neuhäuser in 
Theunissen u. a. 2007, S.361). Sauerstoffmangel oder auch Durchblutungsstörungen können 
ebenfalls zu Gehirnschäden führen und in Folge dessen eine intellektuelle Beeinträchtigung 
verursachen (vgl. ebd.).  
 
2.1.3 Abgrenzung des Begriffs intellektuelle Beeinträchtigung zum Begriff 
Lernbehinderung 
Der Begriff „Lernbehinderte“ wurde eingeführt, um Begriffe wie „Schwachbegabte“ oder 
„Hilfsschüler“ abzulösen. Dadurch wurde die Eingliederung in die Kategorie Behinderung 
möglich und somit das Erhalten von Ressourcen, welche anderen Behindertenzielgruppen 
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gewährleistet wurden, auch für diese Schüler- und Schülerinnengruppe erreicht. (vgl. Biermann 
& Goetze 2005, S.196) 
Heute besteht häufig die Tendenz den Ausdruck „geistige Behinderung“ durch Formulierungen 
wie „Menschen mit Lernbehinderung“ zu ersetzen. Die Selbsthilfebewegung People First setzt 
sich beispielsweise dafür ein, dass die Bezeichnung „Menschen mit Lernbehinderung/-
schwierigkeiten“ eingeführt wird, da dieser weniger stigmatisierend sei (vgl. ebd., S.103). 
Biermann und Goetze (ebd.) halten dies jedoch für problematisch, da dadurch die Abgrenzung 
von „geistiger Behinderung“ zur „Lernbehinderung“ verschwimmt und somit das Einfordern von 
notwendigen Ressourcen
23
 erschwert werden würde. Zudem sei der Begriff Lernbehinderung als 
Ersatz für geistige Behinderung problematisch, da hierbei der Fokus nur auf die schulischen und 
nicht lebensweltlichen Anforderungen gerichtet werde (vgl. ebd., S.196). Außerdem sei dieser 
Terminus ebenfalls zu einem negativen sozialen Etikett geworden (vgl. ebd.).  
 
2.1.4 Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung 
Daraus resultierend, wird die in dieser Arbeit im Mittelpunkt stehende Personengruppe, nicht als 
Menschen mit „geistiger Behinderung“ und auch nicht als Menschen mit „Lernbehinderung“ 
bezeichnet, sondern als Menschen mit „intellektueller Beeinträchtigung“. Wie auch innerhalb des 
FWF-Projekts verweist der Terminus „intellektuelle Beeinträchtigung“ auf „Menschen, deren 
kognitive Leistungsfähigkeit in Kombination mit unzureichendem Anpassungsverhalten zu 
lebenslangem Unterstützungsbedarf führt“ (Biewer u. a. 2009, S.392). 
 
2.2 Partizipation/Teilhabe und Partizipationserfahrungen/Teilhabeerfahrungen 
Da im Rahmen der Diplomarbeit die Partizipationserfahrung der MmiB, die sie während dem 
Übergang von Schule zu Beruf gemacht haben, im Blickfeld stehen, ist es notwendig darauf 
einzugehen, was unter Partizipationserfahrungen verstanden wird.  
Der Begriff Partizipation kann nach Niehoff (in Theunissen u. a. 2007, S.249) mit Mitwirkung, 
Mitbestimmung, Einbeziehung oder auch Beteiligung gleichgesetzt werden. Unter anderem 
                                                 
23
 Der Begriff Lernbehinderte hat Begriffe wie Schwachbegabte oder Hilfsschüler abgelöst, um die Eingliederung in 
die Kategorie Behinderung zu ermöglichen und somit das Erhalten von Ressourcen für betroffene Schüler zu 
ermöglichen, welche anderen Behindertenzielgruppen gewährt wurden. Zudem ist der Begriff Lernbehinderung als 
Ersatz für geistige Behinderung problematisch, da hierbei der Fokus nur auf die schulischen und nicht 
lebensweltlichen Anforderungen gerichtet wird. (vgl. Biermann & Goetze 2005, S.196) 
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bedeutet Partizipation Teilnahme/Teilhabe an politischen und sozialen Entscheidungsprozessen 
und wurde laut Schäfers (2003, S.267) in den 60er Jahren aus dem englisch-amerikanischen 
Sprachraum übernommen. Die Partizipationsbewegung der 1960er Jahre forderte eine „breitere 
Beteiligung der Öffentlichkeit, der Betroffenen, der Wähler, der ‚Basis‘ an den für sie relevanten 
Planungs- und Entscheidungsprozessen“ (vgl. ebd.). Zudem wurde mehr Selbstbestimmung und 
Emanzipation gefordert, so Schäfers (vgl. ebd.). 
Im Mittelpunkt des bio-psycho-sozialen Modells ICF steht die Partizipation (Teilhabe) (WHO 
2005, S.4). Im Kontext der ICF wird unter Partizipation das Einbezogen sein in eine 
Lebenssituation verstanden (vgl. ebd., S.19). Hinsichtlich der ICF beinhalten die Domänen
24
 der 
Partizipation und Aktivitäten folgende Lebensbereiche
25
: Lernen und Wissensanwendung, 
Allgemeine Aufgaben und Anforderung, Kommunikation, Mobilität, Selbstversorgung, 
häusliches Leben, interpersonelle Interaktionen und Beziehungen, bedeutende Lebensbereiche 
wie auch Gemeinschaftsleben, soziales und staatsbürgerliches Leben (vgl. ebd., S.20).  
In Bezug auf Menschen mit Behinderung geht es demnach bei Partizipation nicht nur um die 
Integration von MmB in die Gesellschaft, sondern vielmehr „(…) um die Ermöglichung eines 
individuell inszenierten Lebens, der Ausbildung von (Exklusions-) Individualität und um die 
Einbeziehung von Menschen mit Behinderung in die ‚normalen„ Alltags- und Lebensvollzüge 
einer Gesellschaft – eingeschlossen die Pflicht, eigene Fähigkeiten und Ressourcen 
einzubringen“ (Wansing 2006, S.138). 
Speck (2005, S.96) setzt den Begriff der Partizipation/Teilhabe mit der Sozialen Zugehörigkeit 
und Eingliederung gleich, wobei es vor allem um die Mitgliedschaft in einer Gemeinschaft mit 
den gleichen Grundrechten aller geht. Der Mensch wird in eine Gemeinschaft hineingeboren und 
ist ihr somit zugehörig. Mit Hilfe des Prozesses der sozialen Eingliederung in allen 
Lebensbereichen, soll das Prinzip der Zugehörigkeit umgesetzt werden. (vgl. ebd.)  
 
Letztendlich geht es bei Partizipation vor allem in Bezug auf MmiB darum, „sicherzustellen, 
dass sie nicht ausgegrenzt werden von Entscheidungsprozessen und Einflussmöglichkeiten auf 
Entscheidungen haben, die sie betreffen“ so Niehoff (in Theunissen u. a. 2007, S.249). Mit 
                                                 
24
 Domänen im Sinne von ICF werden folgendermaßen definiert: „Eine Domäne ist eine praktikable und sinnvolle 
Menge von miteinander im Zusammenhang stehenden physiologischen Funktionen, anatomischen Strukturen, 
Handlungen, Aufgaben oder Lebensbereiche.“ (WHO 2005, S.9). 
25
 „Lebensbereiche sind Bereiche menschlichen Handelns (Aktivitäten) und/oder menschlicher Daseinsentfaltung 
(Teilhabe).“ (Schuntermann 2011, S.11).. 
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anderen Worten der englischen Selbstbestimmt-Leben-Bewegung „Nothing about me without 
me!“ (ebd.). 
In diesem Kontext bedeutet Partizipation/Teilhabe in dieser Arbeit das Eingebunden sein in 
alltägliche Lebenssituationen in verschiedenen Lebensbereichen (vgl. WHO 2005, S.19f.). Damit 
einher geht ein Zugehörigkeitsgefühl (vgl. Speck 2005, S.96) zu einer Gemeinschaft, in der man 
eine bestimmte Rolle einnimmt und das Recht und die Möglichkeit hat mitzubestimmen (vgl. 
Niehoff in Theunissen u. a. 2007, S.249). Die Partizipationserfahrungen von MmiB beim 
Übergang von Schule zu Beruf stehen im Mittelpunkt dieser Diplomarbeit. Das heißt, was haben 
die Interviewpersonen, deren Interviews im Rahmen dieser Arbeit ausgewertet werden für 
Erfahrungen in verschiedenen Lebensbereichen, in alltäglichen Lebenssituationen speziell in der 
Zeit des Übergangs von Schule zu Beruf gesammelt.  
 
2.3 Der Übergang von Schule zu Beruf 
Beim Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit handelt es sich um die Partizipationserfahrungen 
von MmiB, die sie während dem Übergang von Schule zu Beruf gesammelt haben. Daher liegt 
auf dem Übergang von Schule zu Beruf ein großes Interesse, weshalb anschließend erläutert 
werden soll, was darunter verstanden wird.  
 
Unter einem Übergang wird im Allgemeinen ein Wechsel zu etwas Anderem, zu etwas Neuem 
verstanden. In Bezug auf den Lebenslauf eines Menschen, kommt es zu einer Fülle von 
Übergängen von einer Lebensphase in die nächste (vgl. Hurrelmann 2005, S.18).  
Der Übergang von der Schule zu Beruf findet in der Regel innerhalb der Jugendphase statt. Im 
Laufe des letzten Jahrhunderts kam es zu einer Ausdehnung dieser Lebensphase, welche 
momentan vom zehnten Lebensjahr bis Ende des 20. Lebensjahres dauert (vgl. ebd., S.17). 
Damit einhergehend gewann das Jugendalter mehr an Bedeutung und nimmt nach Hurrelmann 
(ebd., S.16) eine Schlüsselstellung im Lebenslauf ein.  
Beim Übergang von einem Lebensabschnitt in den nächsten eröffnet sich die Gelegenheit, seinen 
Lebensentwurf neu zu gestalten, so Hurrelmann (ebd., S.18). Wetzel (2010, S.2) sieht den 
Übergang von Schule zu Beruf ebenfalls als „(…) eine richtungsweisende Veränderung der 
gesamten Lebenssituation“. Der Übergang von der Schule zu Beruf soll ein Stück weit der 
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Beginn eines selbständigen Lebens für die Jugendlichen sein (vgl. Pätzold in Helsper & Böhme 
2008, S.595).  
Solch ein Übergang kann zum einen als etwas Alltägliches aber auch als etwas sehr stressvolles 
empfunden werden (vgl. ebd., S.594). Wetzel (2010, S.2) sieht die Phase des Übergangs von der 
Schule zu Beruf für Jugendlichen mit SPF als eine schwer zu bewältigende Aufgabe. Denn die 
zu meisternde Entwicklungsaufgabe steht im „Spannungsfeld zwischen persönlicher 
Lebensplanung und gesellschaftlichen Anforderungen“ (ebd.). Dieser Übergang stellt eine Phase 
des Umbruchs dar, in der viele für die Zukunft wichtige Entscheidungen getroffen werden 
müssen. Schüler und Schülerinnen verlassen in dieser Zeit das gewohnte Umfeld der Schule. 
Hier muss angemerkt werden, dass Jugendliche mit SPF im Vergleich zu Gleichaltrigen, 
besonders früh die Schule verlassen müssen, meist als eine der ersten (ebd.). Wetzel (ebd.) 
kritisiert dies besonders, da gerade Schüler und Schülerinnen mit Beeinträchtigungen mehr Zeit 
zum Lernen bzw. eine längere Förderung brauchen. Der Übergang von Schule zu Beruf von 
Jugendlichen mit Beeinträchtigung wird von verschieden Faktoren, wie mangelnder 
Berufswahlkompetenz, dem familiären Umfeld, dem Geschlecht, einem möglichen 
Migrationshintergrund, von der Einstellung der Betriebe und von Fördersystemen maßgeblich 
beeinflusst (vgl. ebd., S.2f.)  
 
2.3.1 Der Übergang von Schule zu Beruf und die damit einhergehenden Veränderungen 
in allen Lebensbereichen 
Der Übergang von Schule zu Beruf wird von Wetzel (ebd.) als „eine richtungsweisende 
Veränderung der gesamten Lebenssituation“ beschrieben. In dieser Zeit des Übergangs werden 
verschiedene Entscheidungen getroffen, die sich wegweisend auf die gesamte Lebenssituation 
der Person auswirken. Die Übergangsphase bringt nicht nur in den beruflichen Bereichen 
Neuerungen mit sich sondern auch in allen anderen wichtigen gesellschaftlichen 
Lebensbereichen wie Freizeit, Bildung und Wohnen. Jugendliche sehen Arbeit, die selbständige 
Einteilung der Freizeit und eigenständiges Wohnen als die wichtigsten Säulen des vollwertigen 
Erwachsenseins (vgl. Cooney 2002, S.428f.).  
Ein Arbeitsplatz bedeutet für die jungen Erwachsenen nicht nur finanzielle Unabhängigkeit 
sondern ist für sie auch eine Herausforderung und Erfüllung (vgl. ebd., S.428). Für die 
Jugendlichen ist das Verbringen von Zeit mit Freunden und Freundinnen sowie der Familie 
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besonders wichtig, denn sie sind für die Jugendlichen wesentliche Unterstützungsquellen (vgl. 
ebd., S.429). Eine eigene Wohnung oder auch einen privaten Bereich zu Hause ist für die jungen 
Erwachsenen essentiell für das Leben als Erwachsene (vgl. ebd.).  
Die Jugendlichen möchten in der Lage sein, vernünftige Entscheidungen zu treffen und 
verantwortungsbewusst zu handeln. Sie streben nach Selbständigkeit und dem Erreichen des 
Erwachsenenstatus, um somit eigenständige Entscheidungen treffen zu können. (vgl. ebd.)  
In der Übergangsphase von Schule zu Beruf beginnt die Ablösung vom Elternhaus, Themen wie 
Partnerschaft, Freizeit und Wohnen werden aktuell. Es beginnt für sie ein Stück weit das 
selbstbestimmte und selbständige Leben.  
 
2.3.1.1 Der Lebensbereich Arbeit und die Bedeutung von Arbeit 
Beim Lebensbereich Arbeit und der Bedeutung von Arbeit wird vor allem auf die Arbeit am 
allgemeinen Arbeitsmarkt eingegangen. Es muss trotzdem kurz darauf hingewiesen werden, dass 
in Österreich drei unterschiedliche Möglichkeiten eines Berufseinstiegs für MmiB bestehen (vgl. 
Biewer 2010, S.215). Erstens besteht die Möglichkeit des direkten Übergangs von der Schule an 
den allgemeinen Arbeitsmarkt ohne spezifische Hilfen (vgl. ebd.). Zweitens besteht das Angebot 
eines geschützten/ besonders geförderten Arbeitsverhältnisses (z.B. Anlehre oder 
Teilqualifizierungslehre) (vgl. ebd.). Drittens besteht für MmiB die Möglichkeit einer Arbeits-/ 
Beschäftigungstherapie am Ersatzarbeitsmarkt (vgl. ebd.).  
 
Arbeit und Beruf sind für erwachsene Menschen ein wesentlicher Bestandteil ihres Lebens, sie 
bestimmen den Status und die soziale Identität (vgl. Tschann in Feyerer&Prammer 2002, 
S.211).Von klein auf lernen wir von unseren Eltern und Mitmenschen, dass der Beruf zum Leben 
eines Erwachsenen dazugehört. Eine Arbeitsstelle zu haben, bedeutet Geld zu verdienen und dies 
wirkt sich auf die Selbstständigkeit und Zufriedenheit der Menschen aus (vgl. Timmons u. a. 
2011, S.289). Arbeit verhilft Menschen zu finanzieller Unabhängigkeit, Selbstbestimmung, 
Selbstvertrauen, Stolz und einem Gefühl der Erfüllung (vgl. Kiernan u. a. 2011, S.300). Zudem 
vermittelt Arbeit „(…) ein strukturiertes Zeiterlebnis, erweitert den Horizont, erzwingt Aktivität, 
(…), vermittelt die Notwendigkeit kollektiver Zusammenarbeit“ (Tschann in Feyerer&Prammer 
2002, S.211). Durch Arbeit wird man Teil einer Gemeinschaft, knüpft Kontakte zu anderen 
31 
   
Mitgliedern der Gemeinschaft, widerfährt soziale Anerkennung und macht etwas Sinnvolles und 
Produktives aus seiner Zeit (vgl. Bieker in Theunissen u. a. 2007, S.28). 
Der Schritt in das Arbeitsleben ist für junge Erwachsene eine der ersten Säulen der Welt der 
Erwachsenen, in die sie eintreten möchten (vgl. Cooney 2002, S.428). Für Menschen mit 
intellektueller Beeinträchtigung gibt es unterschiedliche Wege am Arbeitsleben teilzunehmen. 
Zum einen gibt es die Möglichkeit in einer Werkstätte für behinderte Menschen (WfbM) 
beschäftigt zu sein und zum anderen gibt es unterschiedliche Möglichkeiten am allgemeinen 
Arbeitsmarkt teilnehmen zu können (vgl. Kulig in Opp u. a. 2006, S.133f.).  
In der Untersuchung von Timmons u.a. (2011, S.293f.) haben MmiB Einkommen, Produktivität, 
Bewunderung anderer und soziale Beziehungen als Beweggründe arbeiten gehen zu wollen, 
angegeben. Mit dem Einkommen möchten sie ihre Rechnungen bezahlen, Hobbies und 
Freizeitaktivitäten nachgehen, einen Beitrag zu ihrem Haushalt machen, Geld für die Zukunft 
sparen und selbstständig leben (vgl. ebd.).  
Menschen haben das Bedürfnis ihre Zeit sinnvoll und produktiv zu nutzen. Arbeit dient dazu 
dieses Bedürfnis zu befriedigen. MmiB gaben bei der Untersuchung von Timmons u.a. (2011, 
S.293) an, dass sie aktiv und produktiv sein wollen. Nur zu Hause zu sein, wäre ihnen zu 
langweilig. Sie wollen nicht nur eine Beschäftigung haben, sondern auch in gewisser Weise eine 
Herausforderung erfahren (vgl. ebd.). Dadurch erhalten sie ein Gefühl der Selbstsicherheit und 
Verantwortung. (vgl. ebd.)  
Bei der Arbeit kann man sein eigenes Können präsentieren. Das eigene Können verhilft zu 
sozialer Anerkennung und das führt wiederum zur Steigerung des Selbstwertgefühls. Dies zeigt 
auch die Erhebung von Timmons u.a. (ebd.). Denn ein weiterer Beweggrund Arbeit zu suchen, 
war laut Timmons u.a. (ebd.) die Bewunderung anderer.  
Es war den interviewten MmiB wichtig einen Arbeitsplatz am ersten Arbeitsmarkt zu haben, da 
sie dadurch das Gefühl hatten, von ihren Mitmenschen bewundert zu werden, was ihnen 
wiederum ein Gefühl von Stolz vermittelte. Es ist ihnen wichtig, Teil eines Teams zu sein und 
von ihren Mitmenschen respektiert zu werden. (vgl. ebd.).  
Arbeit ermöglicht Teil eines Teams zu sein und somit auch Teil von etwas Größerem bzw. Teil 
der Gemeinschaft zu sein. Daher ist Arbeit auch ein relevanter Faktor der Sozialisation (vgl. 
Bieker in Theunissen u. a. 2007, S.28). 
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Arbeit ist für MmiB zudem eine Chance Kontakte außerhalb ihres zum Teil sehr eingegrenzten 
Umfeldes (Familie, Wohneinrichtung) zu knüpfen (vgl. ebd.). Vor allem bietet sich auch die 
Möglichkeit (gleichaltrige) Menschen mit denselben Interessen und (gleichaltrige) Menschen 
ohne Beeinträchtigungen kennen zu lernen. Ein gutes Verhältnis zu den Arbeitskollegen und 
Arbeitskolleginnen, vor allem zu nichtbehinderten Arbeitskollegen und Arbeitskolleginnen 
stellte sich als sehr wichtig für MmiB heraus (vgl. Timmons u. a. 2011, S.294).  
Gute Freundschaften an geschützten Arbeitsplätzen können jedoch dazu führen, dass MmiB 
keinen Arbeitsplatz am ersten Arbeitsmarkt suchen wollen, da sie Angst haben, dort keine 
Freundschaften schließen zu können (vgl. ebd.). 
 
Migliore u.a. (in Kiernan u. a. 2011, S.302) fanden zudem heraus, dass MmiB lieber in einem 
leistungsorientierten und wettbewerblichen als in einem geschützten Arbeitssetting tätig sind.  
Arbeit ist für MmiB nicht nur der Weg in die finanzielle Unabhängigkeit sondern auch eine 
Möglichkeit soziale Beziehungen zu knüpfen, eine bedeutungsvolle Tätigkeit auszuüben sowie 
in der Gesellschaft ernst und wahrgenommen zu werden. 
Aber trotz des Rechtes auf Arbeit und freier Berufswahl (vgl. United Nations 2006, S. o.A.) 
nutzen MmiB dieses Grundrecht häufig nur in Bezug auf spezifische institutionelle Angebote 
(vgl. Bieker in Theunissen u. a. 2007, S.28). Viele MmiB werden in WfbM angestellt oder 
nehmen an unzähligen Integrationsprojekten/-maßnahmen teil. Dies lässt sich vermutlich auf die 
etwas begrenztere Leistungsfähigkeit von MmiB zurückführen. Diese entsprechen den 
Leistungsanforderungen der profitorientierten Wirtschaft häufig nicht.  
 
2.3.1.2 Der Lebensbereich Wohnen 
Mit dem Übergang von der Schule zu Beruf kann es auch zu wesentlichen Veränderungen im 
Lebensbereich Wohnen kommen. Die Zeit der Selbstständigkeit beginnt und somit auch die Zeit 
der Loslösung vom Elternhaus. MmiB, die ihr Elternhaus verlassen und selbstständig leben 
wollen, wohnen Großteils in institutionellen Einrichtungen (vgl. Schirbort in Theunissen u. a. 
2007, S.379). Es gibt unterschiedliche Wohnangebote wie beispielsweise betreute 
Wohngemeinschaften, betreutes Einzel- oder Paarwohnen oder gruppenweise 
Wohneinrichtungen sowie ganze Dorfgemeinschaften oder auch traditionelle Heime (vgl. ebd.). 
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Wenn von betreutem Wohnen die Rede ist, werden meist Wohnformen verstanden, in denen 
MmiB soweit es geht ihr Leben selbständig regeln können (vgl. Deutsche Behinderten-
Zeitschrift 2010a, S.21). Das heißt, Menschen die betreutes Wohnen in Anspruch nehmen, 
führen den Haushalt soweit es geht alleine und erhalten je nach Bedarf Unterstützung (vgl. ebd.).  
In einer betreuten Wohngemeinschaft ist beispielsweise auch eine Betreuung rund um die Uhr 
oder auch nur tagsüber oder zu bestimmten Zeiten – je nach Bedarf möglich (vgl. ebd.). Betreut 
werden die MmiB dann zum Beispiel von Sozialarbeitern und -arbeiterinnen, Pflegekräften, 
Psychologen und Psychologinnen oder Therapeuten und Therapeutinnen (vgl. ebd.). Die 
Betreuer und Betreuerinnen bieten Unterstützung, Beratung und Betreuung in den 
unterschiedlichsten Lebenslagen und alltäglichen Angelegenheiten an. Sie kümmern sich 
beispielsweise um Angelegenheiten mit Behörden und Arbeitgebern/-innen, helfen aber auch bei 
der Haushaltsführung und bei finanziellen Angelegenheiten, bieten Unterstützung bei 
persönlichen Problemen und unterstützen die Wohnungssuche und –erhaltung (vgl. ebd.).  
 
Der Großteil der MmiB wohnt jedoch für lange Zeit zu Hause bei den Eltern. Nach Theunissen 
(2010, S.63) wohnen ca. 60% aller Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung auch noch im 
Erwachsenenalter bei ihren Familien. Die Vorausetzung dafür ist ein gutes familiäres Klima und 
der Zusammenhalt der Familie. In solchen Fällen ist die Familie meist sehr stark in das Leben 
der Person mit Beeinträchtigung eingebunden. 
 
Die MmiB, die jedoch nicht mehr zu Hause bei den Eltern wohnen, wohnen laut Theunissen 
(ebd.) überwiegend in so genannten betreuten Großeinrichtungen für MmB. Dabei handelt es 
sich häufig um Institutionen mit zirka 40 oder mehr Wohnplätzen, wobei auch oftmals eine 
Werkstätte für Menschen mit Behinderung zu der Wohneinrichtung dazu gehört (vgl. ebd.).  
 
2.3.1.3 Der Lebensbereich Freizeit/ Freundschaft/ Partnerschaft 
Die Freizeit ist für Menschen allgemein sehr wichtig. Während der Freizeit können sie sich mit 
Freunden und Bekannten treffen, ihren Hobbies und Interessen nachgehen, sich entspannen und 
weiterbilden. Die Freizeit bietet Zeit zur Regeneration, Erholung und Entspannung und ist eine 
Zeit der Aktivitäten und Selbsterfahrung (vgl. Niehoff in Wüllenweber u. a. 2006, S.408). 
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Zum Erwachsen-Werden zählt auch das selbständige Einteilen und Verbringen von Freizeit. Für 
MmiB ist die Freizeit selbstverständlich ein genauso wichtiger Bestandteil ihres Lebens wie für 
Menschen ohne Beeinträchtigung. Für MmiB besteht die Gefahr, dass die Freizeit zunehmend 
institutionalisiert und pädagogisiert wird (vgl. Niehoff in Wüllenweber u. a. 2006, S.410f.). 
Dadurch kommt es zu einer Gefährdung und Einschränkungen der Befriedigung der Bedürfnisse 
von MmiB (vgl. Kulig in Opp u. a. 2006, S.135). 
Freizeit ist allgemein gesehen die Zeit, in der man von den alltäglichen Verpflichtungen wie 
Arbeit und Schule/Ausbildung befreit ist (vgl. Niehoff in Theunissen u. a. 2007, S.123). Niehoff 
(ebd.) betont, dass man trotz höherer individueller Gestaltungsmöglichkeiten nicht vollkommen 
frei ist, da Freizeit immer auch von gesellschaftlichen Einflüssen und individuellen 
Lebensbedingungen beeinflusst ist. Dennoch sieht Niehoff (ebd.) die Freizeit unter anderem als 
Zeit der Regeneration, Rekreation, Kompensation, Kommunikation und Interaktion. Daher ist 
Freizeit nach ihm die Zeit der Partizipation und Bildung als auch Emanzipation (vgl. ebd.). 
Freizeit besitzt einen hohen Stellenwert und wird mit den Lebensbereichen Arbeit, Bildung und 
Wohnen auf dieselbe Stufe gestellt (vgl. Niehoff in Wüllenweber u. a. 2006, S.408).  
Sie ist ein unverzichtbarer Bestandteil menschlichen Lebens, die zudem die 
Persönlichkeitsentwicklung eines Menschen fördert, so Markowetz (in Markowetz & Cloerkes 
2000, S.363). Daher fordert beispielsweise Wilken (2009, S.40), dass MmiB eine angemessene 
und erfüllende Freizeitgestaltung erhalten, denn ohne dies wären Lebensqualität und 
Wohlbefinden in Frage zu stellen.  
Während des Übergangs von Schule zu Beruf kommt es zu Veränderungen hinsichtlich der 
Freizeitgestaltung. Denn im Jugendalter verändern sich nicht nur die Interessen sondern auch die 
Möglichkeiten in Bezug auf die Gestaltung der Freizeit. Mit fortschreitendem Alter erhält man 
mehr Verantwortung und kann somit die Freizeit zunehmend seinen individuellen Interessen 
anpassen.  
 
Der Großteil der Jugendlichen ist zur Zeit des Übergangs von Schule zu Beruf üblicherweise 
zwischen 16 und 20 Jahren alt. Mit dem Erreichen vom 16. und später dem 18. Lebensjahr gehen 
zudem gesetzliche Veränderungen einher. In Österreich ist beispielsweise der Konsum von 
Getränken mit niedrigem Alkoholgehalt (Bier und Wein) ab dem 16. Lebensjahr gesetzlich 
erlaubt.  
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Damit einhergehend ist beispielsweise der eigenständige Besuch von Diskotheken und Bars ab 
16 Jahren möglich. Die Regelungen der Ausgehzeiten sind in den Bundesländern 
unterschiedlich, häufig sind sie ab dem 16. Lebensjahr unbegrenzt oder bis ein oder zwei Uhr 
morgens ohne die Aufsicht Erwachsener rechtsmäßig (vgl. help.gv.at 2012).  
Ausgehen ist für den Großteil der Jugendlichen sehr wichtig, da dadurch auch soziale Kontakte 
zu Gleichaltrigen (ohne Beeinträchtigung) geschlossen werden können.  
Zudem bietet das Ausgehen die Möglichkeiten einen Partner oder eine Partnerin kennenzulernen. 
Trotz häufiger Tabuisierung dieses Themas ist eine Partnerschaft für MmiB ein ebenso 
bedeutsames Thema wie für Menschen ohne Beeinträchtigung. Das Eingehen einer Partnerschaft 
und die Erhaltung dieser sind für MmiB jedoch aufgrund verschiedener Rahmenbedingungen 
erschwert. Die häufig fremdbestimmte Lebenssituation von MmiB hat zur Folge, dass das 
Eingehen einer Partnerschaft von MmiB von den Regeln der Betreuer und Betreuerinnen sowie 
den Eltern abhängig ist (vgl. Walter 1994, S.2). Zudem können beispielsweise auch ein 
beschränktes Freizeitangebot und mangelnde Kontaktmöglichkeiten hinderlich für das Eingehen 
einer Partnerschaft sein.  
 
Die individuelle Gestaltung der Freizeit wird MmiB häufig durch gesellschaftliche Barrieren 
oder durch das Unterschätzen ihrer Ressourcen von ihren Mitmenschen und Institutionen 
erschwert bzw. behindert. Die Freizeitgestaltung von MmiB ist oftmals fremdbestimmt und 
teilweise aufgrund des Unterstützungsbedarfs von anderen Personen abhängig. Zunehmend wird 
die Freizeitgestaltung beispielsweise auch von Arbeitsintegrationsprojekten in Angriff 
genommen. Manche Arbeitsintegrationsprojekte fördern die Integration von MmiB in regionalen 
Freizeitangeboten oder das Miteinbeziehen von MmiB hinsichtlich der Schaffung von 
Freizeitveranstaltungen (vgl. Niedermair & Tschann 1999, S.2).  
 
Des Weiteren wird die Freizeitgestaltung von MmiB zunehmend durch die Unterstützung von 
Freizeitassistenten und –assistentinnen individualisiert und verbessert. Freizeitassistenz für 
MmiB wird meist von fachlich entsprechend ausgebildeten Personen gegenüber Bezahlung 
angeboten. Dadurch haben MmiB vermehrt die Möglichkeit mehr oder weniger unabhängig 
ihren Interessen in der Freizeit nachzugehen. Markowetz (2009, S.6) sieht die Freizeitassistenz 
für MmiB als Option die Freizeit und Freizeitbedürfnisse konkret und individuell zu gestalten 
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und „behinderungsbedingte Nachteile auszugleichen“, so dass eine Teilhabe an der Gesellschaft 
für MmiB möglich ist. 
 
2.3.1.4 Der Lebensbereich Bildung 
Zum Begriff Bildung gibt es eine Vielzahl verschiedener Defintionen und Tehorien. Ganz 
allgemein gesehen kann Bildung als Begriff verstanden werden, der das jeweils vorherrschende 
„Zeit- und Weltverständnis der Menschen wiederspiegelt“ (Biewer 2010, S.77). Bildung ist 
etwas, was man sich selber aneigenen kann und soll. Als Ziel von Bildung wird die Aneignung 
der Welt, also des jeweils vorherrschenden Zeit- und Weltverständisses gesehen (vgl. ebd.). 
Im Zusammenhang mit dem Übergang von Schule zu Beruf rückt die Erwachsenenbildung und 
berufliche Bildung in das Blickfeld. Erwachsenenbildung und Lebenslanges Lernen gewannen 
allgemein in den letzten Jahren zunehmend an Präsenz und Wichtigkeit. Die 
Erwachsenenbildung hat in Zusammenarbeit mit MmiB nach Speck (1987, S.384) die Aufgabe, 
den MmiB eine Hilfestellung zur „Überwindung individueller funktioneller Lern- und 
Bildungshindernisse“ zu leisten als auch „Lehr- und Bildungsangebote verschiedensten 
kulturellen Inhalts in möglichst integrativer oder partizipativer Form“ anzubieten. Speck (ebd.) 
spricht hierbei von einem indirekten und direkten Ansatz. Beim indirekten Ansatz wird an 
behinderungsspezifischen Störungen der MmiB gearbeitet wie beispielsweise beim Vorkommen 
von sprachlichen oder motorischen Schwierigkeiten (vgl. ebd., S.385). Hinsichtlich des direkten 
Ansatzes wird auf die Bildungsinteressen der MmiB wie Musik, Reisen, Sport etc. eingegangen 
(vgl. ebd.). Die Erwachsenenbildung erfolgt entweder durch das direkte Vermitteln der 
Lerninhalte oder auch durch den Austausch mit anderen. 
Zudem kann im Bereich der Erwachsenenbildung von MmiB zwischen einer allgemeinen und 
berufsbezogener Bildung differenziert werden (vgl. Kulig in Opp u. a. 2006, S.137). Inhalte der 
beruflichen Bildung sind das Erlernen von Kenntnissen und Fertigkeiten für das Arbeitsleben an 
sich (vgl. ebd.). Eine Definierung der Inhalte der allgemeinen Bildung fällt im Gegenzug dazu 
etwas schwerer, da es sich um einen relativ breitgefächerten Bereich handelt (vgl. ebd.). Im 
Wesentlichen wird damit auf Fähigkeiten und Fertigkeiten für das alltägliche Leben als 
erwachsene Person angesprochen.  
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Zum Lebensbereich Bildung in Bezug auf den Übergang von Schule zu Beruf zählen zudem die 
Entwicklung einer beruflichen Perspektive, Weiterbildungsmaßnahmen, das Erreichen von 
(mehr) Selbständigkeit und das Ablegen von Unselbständigkeit. 
Die berufliche als auch allgemeine Bildung beim Übergang von Schule zu Beruf von MmiB wird 
zunehmend von unterschiedlichen Unterstützungssystemen und Förderinstrumenten angeboten. 
Welche Förderinstrumente und Unterstützungsangebote für den Übergang von Schule zu Beruf 
für MmiB in Österreich existieren, soll im anschließenden Kapitel dargestellt werden. 
 
2.4 Das Schulsystem in Österreich – Sonderschule und integrative Form der 
Beschulung in Regelschulen 
In dieser Diplomarbeit wird der Vergleich der Partizipationserfahrungen beim Übergang von 
Schule zu Beruf von MmiB, die in Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen unterrichtet 
wurden durchgeführt. Es wurde bereits unter Kapitel 1.2.2 Forschungsstand: Der Schulbesuch 
von Kindern mit SPF in Österreich darauf eingegangen, welche Kinder in welcher Schulform 
aufzufinden sind. Daher muss im Anschluss daran noch näher erklärt werden, welche 
Unterschiede zwischen den beiden Beschulungsarten - Sonderschule und integrative 
Lernumgebung - bestehen. 
Wie bereits oben angeführt, wurde im Jahr 1993 in Österreich aufgrund des Leitgedankens der 
sozialen Integration die gemeinsame Beschulung von behinderten und nichtbehinderten Kindern 
in der Volksschule (VS) gesetzlich festgelegt (vgl. Feyerer & Prammer 2002, S.15; cisOnline 
2011). Für die Hauptschule (HS) und die Unterstufe der Allgemein höher bildenden Schule 
(AHS) wurde das Gesetz erst 1996 eingeführt (vgl. cisOnline 2011). Aufgrund dieser 
Gesetzesänderung haben die Eltern/die Erziehungsberechtigten nach Feststellung des SPFs das 
Wahlrecht, welche Schule ihr Kind besuchen soll, erhalten. (BMUKK SchuPflG, § 8a; cisOnline 
2011) 
 
2.4.1 Die Sonderschule 
In Österreich gibt es zehn verschiedene Sonderschulsparten, welche an die Bildungsbedürfnisse 
der einzelnen Behinderungsarten angepasst sind. Die Schüler- und Schülerinnenanzahl variiert 
zwischen acht und 15 Schüler und Schülerinnen pro Klasse. Die Schuldauer beträgt acht Jahre 
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und je nach Bedarf kann zusätzlich ein Berufsvorbereitungsjahr oder eine Polytechnische Schule 
absolviert werden. (cisOnline 2011; BMUKK 2011) 
Die Kinder und Jugendlichen können die Sonderschule, wenn nötig bis zu 12 Schuljahre lang 
besuchen. Das in der neunten Schulstufe der Sonderschule angebotene 
„Berufsvorbereitungsjahr“ soll Schüler und Schülerinnen mit SPF auf die Arbeits- und 
Berufswelt vorbereiten. Die Jugendlichen sollen die Möglichkeit haben „persönliche Lebens- 
und Berufsperspektiven zu entwickeln“ (BMUKK 2011). In den Schulsparten Allgemeine 
Sonderschule, Sonderschule für schwerstbehinderte Kinder, sowie die Sondererziehungsschule 
und die Sonderschule für gehörlose bzw. blinde Kinder gibt es einen auf die jeweilige 
Behinderungsart angepassten Lehrplan. In den restlichen Schulsparten gelten die Lehrpläne der 
Volks- und Hauptschule, welche entsprechend angepasst werden. (cisOnline 2011)  
Menschen, die als „geistig behindert“ gelten, werden meist nach dem Lehrplan für 
Schwerstbehinderte (S-Lehrplan) unterrichtet, diejenigen die als „lernbehindert“ gelten, werden 
meist nach dem Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule (ASO-Lehrplan) unterrichtet (vgl. 
Fasching & Koenig 2010, S.22; cisOnline 2011).  
Zudem wird in den Allgemeinen Sonderschulen sowie den Sonderschulen für schwerstbehinderte 
Kinder nach einem Klassenlehrersystem unterrichtet. In den restlichen Sonderschulen, wird in 
der Unterstufe ebenfalls im Klassenlehrersystem unterrichtet, in der Oberstufe jedoch nach dem 
Fachlehrersystem. (cisOnline 2011) 
 
2.4.2 Die integrative Form der Beschulung in Regelschulen 
Der gesetzlich festgelegte gemeinsame Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit und ohne 
Behinderung findet in der VS, der HS und der Unterstufe der AHS statt. Daraus ergeben sich 
acht gesetzlich festgelegte Schuljahre (vgl. cisOnline 2011; BMUKK 2011). 
Für das neunte Schuljahr existiert bislang kein gesetzlich geregelter integrativer Unterricht, 
dennoch können Schulversuche mit integrativen Settings an Polytechnischen Schulen 
durchgeführt werden (vgl. cisOnline 2011). Die Klassenzahl der Schüler und Schülerinnen ist 
nicht genau festgelegt. In einer Klasse mit 20 nichtbehinderten Kindern, können mehrere Kinder 
mit Behinderung integriert werden, die Anzahl wird von der Behinderungsart und dem 
Schweregrad der Behinderung abhängig gemacht. Ein zusätzlicher Abhängigkeitsfaktor der 
Klassengröße ist die Klassen- bzw. Schulsituation an sich. (vgl. BMUKK 2009, S.9) 
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Abhängig von der Schüler- und Schülerinnenanzahl, dem Behinderungsgrad und der -art der 
Schüler und Schülerinnen mit SPF ist die Stundenanzahl pro Woche der zusätzlichen Lehrkraft. 
Denn je nach Bedarf kann in einer integrativen Klasse eine zusätzliche Lehrperson mit 
entsprechender Ausbildung eingesetzt werden. Dadurch soll eine bessere und intensivere 
Unterstützung der Kinder mit SPF gelingen. (vgl. ebd., S.11)  
Unterrichtet wird üblicherweise nach dem Lehrplan der jeweiligen Schulform (VS, HS oder 
AHS), wobei die Lernziele auf die Kinder abgestimmt werden können. Nach Bedarf, können 
Kinder mit SPF in einem oder mehr Unterrichtsfächern nach dem Lehrplan einer 
Sonderschulform oder einer anderen Schulstufe unterrichtet werden. (vgl. ebd., S.12) 
Die Integration von Kindern mit SPF ist jedoch immer von der Kapazität, der Beschaffenheit und 
den Möglichkeiten der Schule abhängig. Falls die vorgesehene Schule den Anforderungen nicht 
entspricht, kann auf eine andere Schule ausgewichen werden. Der Bezirksschulrat ist 
gegebenenfalls dazu verpflichtet, notwendige Maßnahmen für eine gelingende Integration wie 
beispielsweise die Einrichtung einer Integrationsklasse, zu setzten (vgl. ebd.).  
Abschließend muss noch erwähnt werden, dass in Österreich verschiedene Modelle der 
Integration nebeneinander existieren. Dabei handelt es sich um die Modelle Integrationsklasse, 
Stützlehrerklasse sowie Kooperationsklasse (vgl. Feyerer & Prammer 2002, S.18; cisOnline 
2011). Beim Modell der Integrationsklasse, werden alle Kinder mit und ohne SPF die gesamte 
Zeit gemeinsam von meist zwei Lehrer/Lehrerinnen unterrichtet (vgl. ebd.) Innerhalb des 
Modells der Stützlehrerklasse wird für einzelne Kinder mit SPF in unterschiedlichem 
Stundenausmaß ein Sonderpädagoge/eine Sonderpädagogin zusätzlich herangezogen (vgl. ebd.). 
Die Kooperative Klasse ist hauptsächlich ein Modell der räumlichen Integration (Feyerer & 
Prammer 2002, S.20). Die Schüler und Schülerinnen werden meist nur in weniger 
leistungsorientierten Fächern gemeinsam unterrichtet, ansonsten erfolgt der Unterricht von 
Kindern mit und ohne SPF meist getrennt (vgl. ebd.).  
 
2.5 Förderinstrumente und Unterstützungsangebote beim Übergang von Schule zu 
Beruf in Österreich 
Im Laufe der letzten Jahre wurden in Österreich verschiedene Förderinstrumente entwickelt, die 
Jugendliche mit Beeinträchtigungen beim Übergang von Schule zu Beruf unterstützen sollen 
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(vgl. Wetzel 2010, S.3). Mit Hilfe dieser Förderinstrumente sollen die Berufsorientierung 
und -planung, sowie die berufliche Integration erleichtert werden (vgl. ebd.). Zudem gibt es 
immer mehr eigenständige Unterstützungsangebote und Projekte, die MmiB beim Übergang von 
der Schule zum Beruf unterstützen.  
Daher folgt nun ein kurzer Überblick zu den bestehenden Förderinstrumenten in Österreich. 
 
2.5.1.1 Die Förderinstrumente Berufsorientierung und Berufsvorbereitungsklasse 
In den Jahren 1998/99 wurde in den Allgemeinen Sonderschulen, der HS und AHS die 
Berufsorientierung als verpflichtende Übung eingeführt. Diese findet in verschiedenen 
Unterrichtsfächern statt und soll die Schüler und Schülerinnen zur Berufswahlreife führen 
beziehungsweise ihnen bei der Berufswahlentscheidung behilflich sein. (vgl. cisOnline 2011) 
Zudem wurden im Jahr 2001 die Berufsvorbereitungsklassen an den Sonderschulen eingeführt.  
 
Im Rahmen dieses Berufsvorbereitungsjahres sollen die vorhandenen Kompetenzen der Schüler 
und Schülerinnen erweitert und der Zugang zum Arbeitsmarkt erleichtert werden. Unterrichtet 
wird nach einem dafür erarbeiteten Lehrplan und dieser soll zu einer besseren Integration von 
Jugendlichen mit SPF am Arbeitsmarkt führen. (vgl. ebd.) 
Wie bereits im Kapitel 2.3.1 „Die Sonderschule“ erwähnt wurde, können Schulversuche mit 
integrativen Settings an Polytechnischen Schulen durchgeführt werden (vgl. ebd.). 
 
2.5.1.2 Das Förderinstrument Integrative Berufsausbildung  
Seit 2003 existiert in Österreich die Integrative Berufsausbildung sowie Begleitung durch 
Berufsausbildungsassistenz. Hierbei handelt es sich um eine erweiterte Lehrausbildung bzw. eine 
Teilqualifizierungslehre (TQL) (vgl. Wetzel 2010, S.4; cisOnline 2011). Die Jugendlichen 
erhalten durch die erweiterte Lehrausbildung die Möglichkeit eine Lehre ganz normal 
abzuschließen (vgl. dabei-austria 2012). Die einzige Ausnahme besteht darin, dass den 
Jugendlichen für den Lehrabschluss mehr Zeit zur Verfügung gestellt wird, als vorgesehen (vgl. 
ebd.). Der Besuch der Berufsschule ist Pflicht und die Lehre wird mit einer Prüfung 
abgeschlossen. (vgl. ebd.). Eine erweiterte Lehrausbildung kann maximal zwei Jahre länger 
dauern, als die vorgesehene Lehrzeit (vgl. ebd.). Im Rahmen der TQL haben die Jugendlichen 
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die Option nur einen Teilbereich einer Lehrausbildung zu absolvieren (vgl. ebd.). Der Besuch der 
Berufsschule ist bei der TQL für die Jugendlichen nicht verpflichtend und die TQL wird 
ebenfalls mit einer Prüfung abgeschlossen (vgl. ebd.). Die Ausbildungsdauer beträgt ein bis drei 
Jahre und wird durch eine Berufsausbildungsassistenz begleitet und unterstützt (vgl. Wetzel 
2010, S.4; cisOnline 2011). Die Berufsausbildungsassistenz arbeitet mit den Eltern, den 
Lehrbetrieben und den Berufsschulen zusammen und bezweckt die Jugendlichen in 
sozialpädagogischen und psychologischen Angelegenheiten zu unterstützen (vgl. ebd.). Die 
Betriebe in denen die Jugendlichen die TQL oder erweiterte Lehrausbildung absolvieren, 
erhalten eine Förderung aus den Mitteln der Beschäftigungsoffensive vom Arbeitsmarktservice 
und/oder Bundessozialamt (vgl. dabei-austria 2012). 
Hierbei sollte noch angemerkt werden, dass laut Wetzel (2010, S.4) die Umsetzung der 
Integrativen Berufsausbildung in den Bundesländern sehr unterschiedlich verläuft, was jedoch 
nicht der Fall sein sollte. 
 
2.5.1.3 Das Förderinstrument Clearing 
Abschließend ist noch das Förderinstrument Clearing zu erwähnen. Clearing wurde 2001 vom 
Bundesministerium für Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz (BMASK, damals 
Bundesministerium für soziale Sicherheit und Generationen, BMSG, Anm.) eingeführt und soll 
als Maßnahme zur Erörterung von Lebensperspektiven und beruflichen 
Entwicklungsmöglichkeiten für Jugendliche mit Beeinträchtigung dienen. (vgl. Wetzel 2010, 
S.4). Clearing bietet Jugendlichen mit Beeinträchtigungen vom 13. bis zum 24. Lebensjahr 
Beratung, Betreuung und Begleitung (vgl. ebd.). Das Programm basiert auf Freiwilligkeit, ist 
kostenlos und hat das Ziel den Jugendlichen eine Perspektive bezüglich eines künftigen 
Berufslebens aufzuzeigen. In anderen Worten, das Clearing soll eine Entscheidungsgrundlage für 
ein weiteres Vorgehen in Richtung berufliche Integration sein (vgl. ebd.). Auf Grundlage der 
Fähigkeiten und Wünsche der Jugendlichen wird ein individueller Entwicklungs- und 
Karriereplan erarbeitet mit der Hilfestellung den dazugehörigen bestmöglichen Ausbildungs- und 
Arbeitsplatz zu finden (vgl. ebd.). Hierfür findet eine enge Zusammenarbeit der Clearingstelle 
mit den Schulen, Erziehungsberechtigten, Sonderpädagogischen Zentren und Jugendlichen selbst 
statt (vgl. ebd.). Wichtig scheint abschließend noch einmal hervorzuheben, dass das Clearing 
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nicht die Aufgabe der beruflichen Integration der Jugendlichen hat, sondern ihnen lediglich eine 
Entscheidungsgrundlage für das weitere Vorgehen anbieten soll. 
 
2.5.1.4 Das Förderinstrument Persönliche Assistenz am Arbeitsplatz (PAA) 
Die PAA wird vom Bundessozialamt finanziert und umfasst die Unterstützung von MmiB am 
Arbeitsplatz. Die Unterstützungsleistungen werden von so genannten Laienhelfern und  
-helferinnen erbracht und beinhalten beispielsweise Mobilitätshilfe bei der Bewältigung des 
Arbeitsweges sowie manuelle Unterstützung am Arbeitsplatz oder bei der Ausbildung als auch 
sonstige Unterstützung wie beispielsweise Assistenz beim Essen oder auch anderweitigem 
persönlichem Unterstützungsbedarf. (vgl. dabei-austria 2012)  
Persönliche Assistenz am Arbeitsplatz können MmiB „ (…) die in einem aufrechten 
sozialversicherungspflichtigen Dienstverhältnis stehen oder sich in der Ausbildung befinden und 
dabei Assistenz benötigen.“ beanspruchen (ebd.). 
 
2.5.1.5 Der Ansatz Unterstütze Beschäftigung/Supported Employment 
Wie bereits angemerkt, gibt es neben den oben angeführten Förderinstrumenten und 
Unterstützungsmaßnahmen anderweitige professionelle Unterstützungssysteme für den 
Übergang von Schule zu Beruf für MmiB. Es besteht eine Vielzahl regional unterschiedlicher 
Unterstützungsangebote für den Übergang von Schule zu Beruf. Um die Anonymität der 
Interviewpersonen vollständig gewährleisten zu können, werden anschließend keine der 
Unterstützungsangebote namentlich angeführt und erläutert
26
. Einige dieser 
Unterstützungssysteme arbeiten nach dem Ansatz der Unterstützten Beschäftigung, welcher noch 
näher erläutert wird. 
Unterstützte Beschäftigung (Supported Employment) wurde in den 1970er, 1980er Jahre in den 
USA entwickelt und hat sich mittlerweile weltweit als Ansatz der beruflichen Rehabilitation 
etabliert (vgl. Doose 2005, S.4). Unterstützte Beschäftigung ist laut Doose (ebd., S.3) ein 
                                                 
26
 Im bereits erwähnten dritten Band der Reihe mit dem Titel „Werkstätten und Ersatzarbeitsmarkt in Österreich“ 
welcher von Herrn Mag. Oliver König verfasst wurde, kann auf S. 100-102 eine Liste von regional unterschiedlich 
angebotenen Unterstützungsmaßnahmen gefunden werden. Der Band kann unter folgendem Link heruntergeladen 
werden:http://vocational-
participation.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/proj_intellectual_disabilities/Koenig_2010__Bd._III_-
_Letztversion.pdf 
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wertegeleiteter methodischer Ansatz, der basierend auf dem Recht gleichberechtigter Teilhabe 
von MmiB die berufliche Integration von MmiB fördert und unterstützt. Der Ansatz verfolgt das 
Ziel MmiB, denen der Zugang zum allgemeinen Arbeitsmarkt ohne Unterstützung verwehrt 
bleibt bzw. nicht möglich ist, auf ihrem Weg dahin zu unterstützen und sie in ein reguläres 
Arbeitsverhältnis zu vermitteln (vgl. ebd.; Trost in Theunissen et.al. S.349). Mit Hilfe der 
Unterstützung soll eine zur Werkstätte alternative bezahlte Arbeitsstelle für MmiB am 
allgemeinen Arbeitsmarkt gefunden werden, wobei die Unterstützungsdauer von Person zu 
Person unterschiedlich lange ist (vgl. ebd.). „Unterstützte Beschäftigung ist bezahlte Arbeit von 
Menschen mit Beeinträchtigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt mit anfänglicher, zeitweiser 
oder dauerhafter Unterstützung.“ (ebd.). Wichtige Bestandteile der Unterstützten Beschäftigung 
sind die Erstellung eines individuellen Fähigkeitsprofils der MmiB, sowie die Arbeitsplatzsuche 
und die Anpassung des Arbeitsplatzes an die individuelle Fähigkeiten der MmiB als auch die 
Qualifizierung und Begleitung am Arbeitsplatz an sich(vgl. Doose 2005, S.4).  
 
3 Die Forschungsmethode – die Grounded Theory 
Als Methode zur Bearbeitung der Forschungsfrage beziehungsweise zur Auswertung des 
Datenmaterials wird die Grounded Theory herangezogen, welche sowohl als Forschungsstil als 
auch als Auswertungsmethode verstanden wird (vgl. Strauss 1996, S.29f.). Die Grounded Theory 
wurde in den 1960er Jahren von den amerikanischen Soziologen Barney Glaser und Anselm 
Strauss entwickelt. Im Rahmen einer Feldstudie, welche sich mit dem Umgang des 
Klinikpersonals mit sterbenden Patienten beschäftigte, wurde diese Herangehensweise an die 
qualitative Analyse von den beiden Soziologen erarbeitet. (ebd., S.29) 
Die Grounded Theory ist nach Legewie (2003, S.12) ein Forschungsstil oder eine Strategie mit 
Hilfe derer auf der Grundlage von meist qualitativen Daten eine Theorie entwickelt wird. Strauss 
(1991, S.25 in Strübing 2008, S.13) versteht darunter „eine konzeptuell dichte Theorie (…) die 
sehr viele Aspekte der untersuchten Phänomene erklärt“. Das Resultat des Forschungsprozesses 
ist eine in den Daten gegründete, konzeptuell dichte und induktive Theorie (vgl. Strübing 2008, 
S.13). Diese Theorie erklärt eine Vielzahl an verschiedenen Aspekten des untersuchten 
komplexen Phänomens (vgl. Strauss 1996, S.25). 
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Die Grounded Theory eignet sich für wenig erforschte Untersuchungsfelder, da sie keinerlei 
Annahmen bezüglich dem Forschungsfeld voraussetzt. Die Forschung wird demnach nicht von 
bereits formulierten Theorien und Annahmen geleitet. Der Forscher besitzt durchaus 
Vorkenntnis über das Forschungsfeld, dieses Vorverständnis rückt jedoch während der 
Forschung in den Hintergrund (vgl. Theunissen 2009, S.138). Im Laufe des Forschungsprozesses 
wird mit Hilfe der Grounded Theory erarbeitet, was in diesem Forschungsbereich von Relevanz 
ist.  
Da anlässlich der Diplomarbeit ein Teil eines bislang wenig berücksichtigten Forschungsgebiets 
untersucht werden soll, bietet sich die Grounded Theory als passende Auswertungsmethode an. 
Zudem stehen im Zuge der geplanten Diplomarbeit die Partizipationserfahrungen von MmiB im 
Mittelpunkt. Da für die Grounded Theory die Theoriebildung durch „ eine ‚authentische‘ 
Erfassung der Sichtweisen betroffener Personen“ (ebd.) charakteristisch ist, bietet sich diese 
Methode für das geplante Vorhaben an.  
 
3.1 Die Abgrenzung der Grounded Theory nach Strauss und Corbin von anderen 
Grounded Theory Ansätzen 
In dem 1967 veröffentlichten Buch „The Discovery of Grounded Theory“ von Glaser und 
Strauss wird die Grounded Theory erstmals beschrieben. Die beiden Begründer stammen aus 
verschiedenen Arbeits- und Denkrichtungen, welche die Entwicklung der Grounded Theory 
maßgeblich beeinflussten (vgl. Strauss 1996, S.30) 
In den 90er Jahren wurde in Zusammenarbeit von Strauss und Corbin das ursprüngliche Konzept 
der Grounded Theory von Glaser und Strauss weiterentwickelt. Hierbei soll angemerkt werden, 
dass sich diese Arbeit an der Grounded Theory nach Strauss und Corbin orientieren wird. 
Weshalb andere Konzepte der Grounded Theory nicht verwendet werden, soll im folgenden 
Absatz erklärt werden.  
Die Grounded Theory nach Charmaz beispielsweise würde ein Word-by-Word Coding 
verlangen, das heißt jedem Wort sollte ein Kode zugeordnet werden (vgl. Charmaz 2006, S.50). 
Diese Vorgehensweise ist sehr detailliert und spezifisch und hätte zur Folge, dass eine Unmenge 
an Daten entstehen würde. Der zusätzliche Aufwand würde nicht mit dem Mehrwert zusätzlicher 
45 
   
Erkenntnisse im Verhältnis stehen. Daher wird es als sinnvoller erachtet, dieses Konzept der 
Grounded Theory nicht zu verwenden.  
Die Grounded Theory nach Strauss und Corbin wird der von Glaser vorgezogen, da Strauss und 
Corbin im Gegensatz zu Glaser dem Vorwissen einen positiven Stellenwert zuordnen
27
. Hierbei 
berufen sich Strauss und Corbin nicht nur auf wissenschaftlich theoretisches Vorwissen sondern 
auch auf alltägliches Vorwissen, welches ebenso in die Forschung miteinbezogen werden soll. 
Dieses Vorwissen dient jedoch lediglich als Anregung zum Nachdenken, sodass das zu 
untersuchende Phänomen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet wird. (vgl. Strübing 2008, 
S.59) 
 
3.2 Die Grounded Theory nach Strauss und Corbin 
Da im Kontext der Diplomarbeit mit der Grounded Theory nach Strauss und Corbin gearbeitet 
wird, sollen nun die Hauptelemente und wesentliche Schritte der Grounded Theory vorgestellt 
werden. Strauss und Corbin verstehen unter der Grounded Theory eine „gegenstandsverankerte 
Theorie, die induktiv aus der Untersuchung des Phänomens abgeleitet wird, welches sich 
abbildet“ (Strauss & Corbin 1996, S.7). Die Hauptelemente der Grounded Theory sind das 
Kodieren, das theoretische Sampling, das Kodier-Paradigma sowie die theoretische Sättigung 
und das Schreiben von Memos. Zudem unterscheiden Strauss und Corbin zwischen Konzepten 
und Kategorien. Bei Konzepten handelt es sich um Etikette, die Phänomenen zugewiesen 
werden. Kategorien sind Klassifikationen von Konzepten, die durch den Vergleich von 
Konzepten entstehen. (vgl. ebd., S.42). Der ständige Vergleich ist besonders wichtig für das 
Erarbeiten von Kategorien und Konzepten. Wenn mit der Grounded Theroy gearbeitet wird, soll 
hinter das Offensichtliche geschaut und unsere Vorannahmen hinterfragt werden (vgl. ebd., 
S.56). Für das Anstellen von Vergleichen werden persönliches und fachliches Wissen sowie 
Fachliteratur herangezogen (vgl. ebd., S.64). Das heißt, der Forscher und die Forscherin geht ein 
Stück weit von den Daten weg und wenn genug Eigenschaften und Dimensionen eines 
Phänomens erarbeitet wurden, kehrt er oder sie wieder zu den Daten zurück (vgl. ebd., S.70).  
                                                 
27
 In The Discovery wird das wissenschaftliche Vorwissen von Glaser und Strauss noch als „notwendiges Übel“ 
bezeichnet, welches zunächst lieber ignoriert werden solle, damit die zu bildenden Kategorien nicht von Fragen die 
anderen Konzepten angemessen sind gestört werden würde (vgl. Strübing 2008, S.58). 
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Im Jahr 2008 erschien eine neue dritte englische Auflage von „Basics of Qualitative Research“ 
von Juliet Corbin und Anselm Strauss. Strauss verstarb 2006 und war daher am Schreiben der 
dritten Auflage nicht mehr beteiligt. Die Neuauflage wurde von Corbin verfasst, wobei sie 
versuchte, sich an der ursprünglichen Version von ihr und Strauss zu orientieren sowie Strauss‘s 
Sichtweise mit einzubeziehen. (vgl. Corbin & Strauss 2008, S. ix) 
Ihr Hauptanliegen besteht lediglich darin, den Forschern und Forscherinnen, welche qualitative 
Datenanlysen durchführen, mittels ihres Buches eine bestimmte Technik und unterschiedliche 
Ideen für ihr Forschungsvorhaben zu liefern. Die Qualitative Datenanalyse ist laut Corbin jedoch 
eine Methodologie mit starken intuitiven Aspekten und somit immer ein Stück weit durch den 
Forscher und die Forscherin selbst geleitet wird. (vgl. ebd., S.x) 
Bereits im Vorwort wird ersichtlich, dass in die Neuauflage von Corbin Elemente des 
Konstruktivismus
28
 miteinflossen. Denn Corbin schreibt, dass stichhaltige Argumente der 
Postmoderne und des Konstruktivismus sie überzeugt haben und sie diese daher nicht länger 
ignorieren könne und möchte und deswegen in ihrer Überlegungen und Arbeit einfließen. Daher 
ist die dritte Auflage von „Basics of Qualitative Research“ eine Kombination der 
ursprüunglichen Versionen und den Elementen der gegenwärtig vorherrschenden Denkweise 
(dem Konstruktivismus). Außerdem geht sie in der Neuauflage auch auf die Verwendung von 
Computerprogammen zur Qualitativen Datenanalyse in Zusammenhang mit der Grounded 
Theory ein. (vgl. ebd., S.viii f.) 
Im ersten Teil des Buches erfolgt die Darstellung des methodischen Vorgehens der Grounded 
Theory, welche zum Großteil auf bereits exisitierendes Material von Strauss und Corbin basiert. 
Der zweite Teil widmet sich dem tatsächlichen Analysieren von Daten. Corbin zeigt anhand der 
Verwendung von Material über den Vietanm Krieg, wie das Analysieren von Daten mittels 
Grounded Theory für sie funktioniert. (vgl. ebd., S.x) 
                                                 
28
 Der Konstruktivismus ist keine einheitliche Schule sondern eine Wissenschafts- oder Erkenntnistheorie, die sich 
mit der Kosntruktion der Wirklichkeit beschäftigt (vgl. König & Zedeler 2002, S. 231). Die Auffassung, dass die 
Übereinstimmung von Aussagen mit der Wirklichkeit ein Kritierium für Wissenschaftlichkeit ist, ist im 
Konstruktivismus nicht mehr haltbar (vgl. ebd.) Der Konstruktivismus vertritt die Hauptthese, dass 
wissenschaftliche Erkenntnis Ergebnis menschlicher Konsturktionen ist (vgl. ebd., S. 227). Mit anderen Worten – 
„Erkenntnis ist stets im Zusammenhang mit dem Beoabchter zu sehen, es gibt keine von einem Beobachter 
unabhängige Erkenntnis.“ (ebd., S.232) Weiters können Beobachtungen und Beschreibungen eines Gegenstandes 
nur mittels Unterscheidungen gemacht werden, wobei diese Unterscheidungen immer vom jeweiligen Beobachter 
gemacht werden (vgl. ebd., S.233).  
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Da die grundlegenden Elemente der Grounded Theory in der Neuauflage keinen Änderungen 
unterzogen wurden, kann die ältere deutschsprachige Version von Strauss und Corbin für das 
vorliegende Forschungsvorhaben verwendet werden.  
 
3.2.1 Kodieren 
Die Grounded Theory sieht ein mehrstufiges Auswertungsverfahren empirischer Daten vor (vgl. 
Strübing 2008, S.7). Dieser interpretative Zugang zu den empirischen Daten, sprich die 
Datenanalyse wird als „Kodieren“ bezeichnet. Beim Kodieren werden mittels 
Auseinandersetzung mit dem empirischen Datenmaterial erst Codes, Konzepte und Kategorien 
entwickelt, welche zu einer Theorie führen sollen. (vgl. ebd., S.19) 
Der von Glaser und Strauss (ebd.) gemeinsam entwickelte „Grundgedanke des ständigen 
Vergleichens als Analysemodus“ wurde von Strauss zu einem dreistufigen Kodierprozess 
weiterentwickelt. Diese drei Kodierstufen müssen jedoch nicht zwingend aufeinander folgen und 
bestehen aus dem offenen, axialen und selektiven Kodieren (vgl. ebd., S.19). 
 
3.2.1.1 Das offene Kodieren 
Das offene Kodieren ist die erste Stufe des Kodierens und eröffnet die Forschungsarbeit (vgl. 
Strauss 1996, S.58). Beim offenen Kodieren, welches dem Aufbrechen des Datenmaterials 
dienen soll (vgl. Strübing 2008, S.20), werden die Daten zuerst genau analysiert (vgl. Strauss 
1996, S.58). Es werden anfänglich kurze Textpassagen, Sätze oder Beobachtungen 
herausgegriffen, ausgewertet und kodiert(vgl. Strauss & Corbin 1996, S.45). Das bedeutet, dass 
jedem Phänomen (jeder Idee, jedem Ereignis) ein Name zugewiesen wird, wobei die Passagen 
nicht paraphrasiert, sondern konzeptualisiert werden sollen (vgl. ebd., S. 46). Das 
Konzeptualisieren von Phänomenen wird durch das Stellen theoriegenerierende Fragen
29
 
erreicht. Somit können gut verwertbare Codes entwickelt werden. Während des ersten 
Kodierens, entsteht meist eine Vielzahl an Konzepten und diese müssen in einem nächsten 
Schritt zu Kategorien
30
, die zu einem Phänomen zugehörig erscheinen
31
, gruppiert werden (vgl. 
                                                 
29
 Theoriegenerierende Fragen sind beispielsweise folgende: Was ist das? Was repräsentiert es? Worum geht es 
hier? Wann? Wie lange? Wo? Wozu? Warum? Womit? (vgl. Strauss & Corbin 1996, S.45) 
30
 Die Namen der neu erstellten Kategorien „ (...) sollten jedoch abstrakter sein, als die Namen, der um das 
Phänomen gruppierten Konzepte.“ (ebd., S.47) 
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ebd., S. 47). Es sollte beim Vergeben der Namen beachtet werden, dass die Verwendung von 
„geborgten Konzepten einen ernsten Nachteil haben kann“ (ebd.). Denn diese geborgten 
Konzepte werden bereits mit bestimmten Bedeutungen assoziiert. Daher raten Strauss und 
Corbin auf so genannte „In-vivo-Kodes“ als Quelle für Namen von Konzepten und Kategorien 
zurückzugreifen (vgl. ebd., S.50). „In-vivo-Kodes“ sind Worte und Äußerungen die 
beispielsweise von den Interviewpersonen selbst verwendet wurden. Nach welcher 
Vorgehensweise kodiert wird, bleibt dem Forscher und der Forscherin selbst überlassen. Es kann 
entweder Zeile für Zeile, ganze Abschnitte oder Sätze oder auch ein ganzes Dokument kodiert 
werden (vgl. ebd., S.53f.). Das zusätzliche Schreiben von Memos verhilft zu mehr Überblick 
über das gesamte Ausgangsmaterial.  
 
3.2.1.2 Das axiale Kodieren 
Die zweite Phase des Kodierens ist das axiale Kodieren. Dabei geht es darum, Verbindungen 
zwischen den Kategorien herzustellen und die Daten auf neue Art zusammenzusetzen (vgl. ebd., 
S.75). Hierbei steht dem Forscher ein Kodier-Paradigma zur Verfügung. Das Kodier-Paradigma 
besteht aus ursächlichen und intervenierenden Bedingungen, dem Phänomen, dem Kontext, 
Handlungs- und interaktionalen Strategien und Konsequenzen (vgl. ebd., S.78). Zunächst soll 
herausgefunden werden, aufgrund welcher ursächlichen Bedingungen das Phänomen (die 
zentrale Idee, das Ereignis, Geschehnis) aufgetreten ist oder sich entwickelt hat (vgl. ebd.). Des 
Weiteren soll darauf geachtet werden, in welchem Kontext (eine bestimmte Menge an 
Merkmalen die zu einem Phänomen gehören) das zu untersuchende Phänomen steht (vgl. ebd.). 
„Der Kontext stellt den besonderen Satz von Bedingungen dar, in dem die Handlungs- und 
interaktionalen Strategien stattfinden.“ (ebd., S.75). Unter intervenierenden Bedingungen werden 
allgemeine Bedingungen wie Zeit, Raum, Kultur, Geschlecht, ökonomischer Status, individuelle 
Biographie usw., die sich auf ein bestimmtes Phänomen beziehen, verstanden (vgl. ebd., S.82). 
Diese intervenierenden Bedingungen haben einen entweder fördernden oder einengenden 
Einfluss auf die Handlungs- und Interaktionsstrategien (vgl., ebd., S.83). Mit Handlungs- und 
Interaktionsstrategien werden verschiedene Vorgehensweisen bezüglich des Umgangs, der 
                                                                                                                                                             
31
 Hierbei sollte bereits darauf geachtet werden, dass man die Kategorien hinsichtlich ihrer Eigenschaften und 
Dimensionen erstellt. Dadurch wird später das Herstellen von Beziehungen zwischen Kategorien und Subkategorien 
erleichtert.  
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Bewältigung, der Ausführung oder auch Reaktion auf ein bestimmtes Phänomen gemeint (vgl. 
ebd.). Diese Strategien sind prozessual und zweckgerichtet/zielorientiert (vgl. ebd.). Die 
Ergebnisse von Handlungen und Interaktionen, die zur Bewältigung eines Phänomens 
durchgeführt wurden, werden Konsequenzen genannt (vgl. ebd.). 
Um eine dichte Theorie entwickeln zu können, ist vor allem das Ziehen von Vergleichen 
unerlässlich. Beim axialen Kodieren soll nach weiteren Eigenschaften jeder Kategorie geforscht 
werden. Das Herausfinden von Unterschieden, Ähnlichkeiten und spezifischen Eigenschaften 
innerhalb und zwischen Kategorien ist wesentlich für die Grounded Theory. (vgl. ebd., S.89)  
Das Ganze wird wieder mittels Memos festgehalten.  
 
3.2.1.3 Das selektive Kodieren 
In der Phase des selektiven Kodierens ist der Forscher und die Forscherin primär als Autor und 
Autorin tätig (vgl. Böhm 2004, S.9). Die Grundlage bilden die bereits erarbeiteten Kategorien, 
Code-Notizen, Memos, Netzwerke, etc.. Ziel dieses Vorgangs ist es, das zentrale Phänomen - die 
Kernkategorie - zu ermitteln (vgl. ebd.). Das Resultat des selektiven Kodierens bezeichnen 
Strauss und Corbin (1996, S.94) als Geschichte mit einem roten Faden. Das heißt, es soll eine 
„Darstellung über das zentrale Phänomen der Untersuchung“ (ebd., S. 96) entstehen, wobei sich 
diese um die Kernkategorie dreht. Es soll ein allgemeiner und beschreibender Überblick 
bezüglich des zentralen Phänomens erarbeitet werden. Der Forscher und die Forscherin haben 
die Aufgabe „ihre Kategorien zu einer Grounded Theory zu integrieren!“ (Strauss & Corbin 
1996, S.94).  
Die ausgewählte Kernkategorie wird unter Anwendung des Kodierparadigmas mit den anderen 
Hauptkategorien in Beziehung gesetzt (vgl. ebd., S.101). Wie bereits mehrmals erwähnt, sollen 
während des gesamten Auswertungsprozesses so genannte Memos geschrieben werden. Diese 
schriftlichen Analyseprotokolle dienen der Ausarbeitung der Theorie (vgl. ebd., S.169). 
Wie bereits angeführt wurde, ist die Grounded Theory eine gegenstandverankerte Theorie, daher 
muss nicht eine universell gültige Theorie formuliert werden (vgl. Böhm 2004, S.475). Böhm 
(ebd.) betont, dass mit Hilfe der Grounded Theory lediglich „in einem bestimmten 
Gegenstandsbereich eine dafür geltende Theorie“ formuliert werden soll. Wobei diese Theorie 
aus vernetzten Konzepten erarbeitet wird und die untersuchten sozialen Phänomene erklären soll 
(vgl. ebd. 2000).  
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3.2.2 Theoretisches Sampling und theoretische Sättigung 
Theoretisches Sampling ist der Prozess des Auswahlverfahrens hinsichtlich der Daten, welche 
für das entwickeln einer Theorie von Relevanz sind (vgl. Strauss & Corbin 1996, S.149). Das 
Sampling bezieht sich hierbei auf Konzepte. Konzepte werden für die Theorie als relevant 
befunden, wenn sie durch das ständige Vergleichen immer wieder auftauchen und sich dadurch 
bestätigen (vgl. ebd., S.150). Das theoretische Sampling wird daher durch Fragen und 
Vergleiche, die sich während der Datenanalyse entwickeln, geleitet (vgl. ebd.).  
Zu Beginn des Samplings geht es darum, möglichst viele Kategorien zu entwickeln, um eine 
möglichst weite Bandbreite mit den generierten Daten abdecken zu können (vgl. ebd.). Nach und 
nach gewinnt das Verfahren jedoch an Tiefe und der Fokus wird auf das Entwicklen von 
Konzepten zu einem spezifischen Bereich gelegt (vgl. ebd.). Geleitet wird das theoretische 
Sampling von den drei oben angeführten Kodiertypen (vgl. ebd.). Zu Beginn wird das Sampling 
vor allem durch Offenheit geleitet – es sollen viele verschiedene aber durchaus relevante 
Kategorien, Eigenschaften und Dimensionen aufgedeckt werden (vgl. ebd., S.153). Anschließend 
werden die Kategorien miteinander in Beziehung gesetzt. Das Hauptaugenmerk des Samplings 
liegt hirebei auf dem Aufdecken und Validieren dieser Beziehungen, wobei möglichst viele 
Unterschiede gefunden werden sollen (vgl. ebd., S. 156f). Beim letzten und dritten Schritt des 
Samplings werden die Daten solange überprüft, bis für jede Kategorie theoretische Sättigung 
eintritt. Theoretische Sättigung bedeutet, dass keine neuen Daten hinsichtlich einer Kategorie 
gefunden werden, „die Kategroientwicklung dicht ist“ und die Beziehungen zwischen den 
Kategorien vollständig und validiert sind (ebd., S.159). 
 
 
3.3 Atlas.ti – Software zur Unterstützung der qualitativen Datenanalyse 
Die Analyse der Daten wird durch die Zuhilfenahme des qualitativen Datenanalyse (QDA)-
Programms Atlas.ti unterstützt. Das Computerprogramm Atlas.ti „dient der visuellen qualitativen 
Analyse großer Mengen von Text-, Grafik, Audio- und Videodateien“  (Schütte 2007, S.57). Im 
Kontext dieser Diplomarbeit werden transkribierte Interviews mithilfe von Atlas.ti analysiert, 
sprich Textdateien im Rich-Text-Format. Es können Textstellen markiert und ihnen Kodes, im 
Sinne der Grounded Theory zugeordnet werden. Die gebildeten Kodes können zudem 
miteinander verbunden werden, wodurch nach und nach mehrere Netzwerke und abschließend 
auch ein Hauptnetzwerk entstehen. Durch die Erstellung von Netzwerken können Beziehungen 
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zwischen den Kodes und Memos aufgezeigt werden, wodurch ein besseres Bild entstehen kann. 
Auch das für die Grounded Theory wichtige Schreiben von Memos kann mit Hilfe von Atlas.ti 
durchgeführt werden. Die Memos können unabhängig oder auch an Kodes, Textabschnitte sowie 
Netzwerke gebunden, erstellt werden.  
Zudem ermöglicht die Software beispielsweise einen Überblick darüber, wie oft ein Kode 
zugeordnet wird oder in welcher Relation verschiedene Kodes zueinander stehen (ebd., S.62). 
Aufgrund der erzeugten Kodes und Netzwerke bietet Atlas.ti die Möglichkeit auf bestimmte 
„Textpassagen zurückzugreifen und sie in ihrem Kontext zu vergleichen“ (Legewie 2003, S.3). 
Nach Legewie (ebd., S.3) verhilft Atlas.ti zu einer „Qualitätssteigerung im Umgang mit ‚weichen 
Daten‘ (bei), weil es den gesamten Prozess der Kodierung und der Herstellung von Beziehungen 
zwischen Sinneseinheiten dokumentiert und dadurch rekonstruierbar macht.“ 
 
 
4 Datenmaterial  
Als Datengrundlage wurden mir die bereits in den Jahren 2008-2011 österreichweit geführten 
Interviews mit MmiB des FWF-Projektes zur Verfügung gestellt. Das Projekt wird als 
Längsschnittstudie durchgeführt, wobei die subjektiven Erfahrungen von MmiB von Interesse 
sind. Bei den Interviewpersonen handelt es sich im Allgemeinen um Personen, denen eine 
intellektuelle Beeinträchtigung zugeschrieben wird. Diese Feststellung erfolgte beispielsweise 
durch „Lehrpläne oder andere Formen statusdiagnostischer und/ oder administrativ-/ rechtlicher 
Zuschreibungsprozesse“ (Biewer u. a. 2009, S.399). Weitere Voraussetzungen zur Teilnahme 
waren die informierte Zustimmung zur Teilnahme an der Forschung und gegebenenfalls die 
Zustimmung der Erziehungsberechtigten der minderjährigen Interviewpersonen (vgl. ebd.). Die 
Interviewteilnehmer und Interviewteilnehmerinnen des Projekts wurden in zwei Gruppen 
eingeteilt – zum einen sollen die biographischen und zum anderen die beruflichen 
Partizipationserfahrungen von MmiB erforscht werden (vgl. ebd., S.396). Die Personen der 
Gruppe, die zu den biographischen Partizipationserfahrungen befragt wurden, befinden sich in 
der Übergangsphase von Schule zu Beruf oder haben die Schule erst vor kurzem abgeschlossen. 
Die Gruppe zu den beruflichen Partizipationserfahrungen umfasst Personen, die schon seit 
längerem berufstätig sind. (vgl. ebd.) 
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Im Rahmen der Diplomarbeit wurden acht Interviewpersonen, die für das Forschungsvorhaben 
passend sind, ausgewählt. Alle zur Auswahl stehenden Interviewpersonen stammen aus der 
Gruppe derer, die sich in der Übergangsphase von Schule zu Beruf befinden oder die Schule erst 
vor kurzem abgeschlossen haben. Es erwies sich als sinnvoll, die Gruppe, die zu den 
biographischen Partizipationserfahrungen befragt wurden, für das Forschungsvorhaben 
heranzuziehen, da die Partizipationserfahrungen der MmiB hinsichtlich des Übergangs im 
Mittelpunkt stehen. Da der Übergang von der Schule zu Beruf bei den Interviewpersonen, 
welche zu den beruflichen Partizipationserfahrungen befragt wurden, bereits längere Zeit 
zurückliegt, wären die Interviews dieser Gruppe für das Forschungsvorhaben nicht passend 
gewesen.  
Daher werden die Interviews von acht Interviewpersonen aus der Interviewgruppe der 
biographischen Partizipationserfahrungen zur Auswertung herangezogen. Eine größere Anzahl 
von Interviewpersonen wäre für die Arbeit marginal gewinnbringend, ist jedoch aufgrund des 
Zeitmanagements nicht möglich.  
Des Weiteren muss erwähnt werden, dass alle Personen, die zu den biographischen 
Partizipationserfahrungen interviewt wurden, sich während des Übergangs von Schule zu Beruf 
mindestens einmal in einer außerschulischen Arbeitsintegrationsmaßnahme befanden. Zum Teil 
handelt es sich dabei um reine Berufsvorbereitungskurse oder Arbeitsintegrationsprojekte und 
teilweise wurden von den MmiB auch Ausbildungen mit einhergehender Berufsvorbereitung 
absolviert. Es handelt sich dabei um verschiedene Arbeitsintegrationsmaßnahmen, die 
unterschiedliche Ziele verfolgen, auf unterschiedliche Art und Weise mit den Klienten und 
Klientinnen arbeiten und unterschiedlich organisiert und finanziert sind. 
 
Die Auswahl der Interviewpersonen erfolgte auf Grundlage der Metadatenblätter und den zur 
Verfügung stehenden Interviews und Audiodateien der Interviews. Die Metadatenblätter gaben 
Auskunft über biographische Details wie das Geschlecht, das Herkunftsbundesland, den 
Geburtsjahrgang, den Lehrplan, die Anzahl der geführten Interviews sowie mögliche 
Anmerkungen zu den Interviewpersonen selbst und dem Verlauf der Interviews. Bei einigen der 
Interviewpersonen wurden Angaben zur besuchten Schulform und der Arbeitssituation der 
Interviewpersonen gemacht. Die Metadatenblätter und das Datenmaterial – die Audiodateien und 
Transskripte der Interviews - wurden mir von Frau Mag. Natalia Postek zur Verfügung gestellt.  
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Nach dem Durchlesen aller zur Verfügung stehenden Interviews erfolgte die Auswahl auf 
Grundlage mehrerer Auswahlkriterien. Einige wenige Interviews konnten jedoch bereits durch 
die Informationen der Metadatenblätter ausgeschlossen werden. Nachdem die acht 
Interviewpersonen feststanden, wurden alle Interviews der acht Interviewpersonen überarbeitet. 
Das heißt, sie wurden in eine einheitliche Transkriptionsform
32
 gebracht, da sich diese bei vielen 
voneinander differenzierte. Des Weiteren wurden Interviews mit Hilfe der Audiodateien 
überarbeitet, da in manchen Interviews zu viele Textstellen als unverständlich ausgewiesen 
wurden. 
 
4.1 Die Auswahlkriterien hinsichtlich des Datenmaterials 
Das Hauptkriterium bezüglich der Auswahl war die Art der Beschulung. Es wurden die 
Interviews von vier Personen, die eine Sonderschule besucht haben und von vier Personen, die in 
integrativen Lernumgebungen unterrichtet wurden, für dieses Forschungsvorhaben 
herangezogen. Dabei wurde darauf geachtet, dass dieselbe Schulform mindestens acht Jahre lang 
durchgehend besucht wurde. Zudem wurde die Auswahl so getroffen, dass das 
Geschlechterverhältnis ausgeglichen war und die Interviewpersonen möglichst aus 
verschiedenen Bundesländern Österreichs stammen. Hierbei ist anzumerken, dass der Großteil 
der zur Verfügung stehenden Interviewpersonen aus den westlichen Bundesländern Österreichs 
kommt. Von den insgesamt 23 zur Verfügung stehenden Interviewpersonen stammen 17 
Personen aus den westlichen und sechs Personen aus den östlichen Bundesländern Österreichs. 
Die Interviewpersonen weisen alle eine intellektuelle Beeinträchtigung auf und waren zum 
Zeitpunkt der Interviews zwischen 16 und maximal 30 Jahren alt. Da mit einigen 
Interviewpersonen mehrere Interviews zu verschiedenen Zeitpunkten geführt wurden, altern die 
Interviewpersonen im Verlauf des Projektes. Manche der Interviewpersonen waren beim ersten 
Interview beispielsweise erst 16 oder 17 Jahre alt.  
Von den insgesamt 23 zur Verfügung stehenden Interviewpersonen wurden sieben nach dem S-
Lehrplan, 12 nach dem ASO-Lehrplan, zwei nach dem S-Lehrplan und dem ASO-Lehrplan und 
                                                 
32
 Unter einer einheitlichen Transkriptionsform wird verstanden – dass die Interviews nach einheitlichen 
Transkriptionsregeln und einer einheitlichen Formatierung überarbeitet wurden, um dadurch eine einheitliche Form 
der Transskripte herzustellen. 
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eine Person nach dem HS-Lehrplan unterrichtet. Lediglich bei einer Interviewperson ist der 
Lehrplan unbekannt.  
Die Gruppe der zur Auswahl stehenden Interviewpersonen besteht aus acht männlichen und 15 
weiblichen Personen. Eines der Hauptkriterien in Bezug auf die Auswahl der Interviewpersonen 
war die durchgehende Beschulung in einer Schulform. Sechs der 23 Interviewpersonen wurden 
durchgehend in einer Sonderschule unterrichtet. Bei diesen sechs Personen handelt es sich um 
zwei weibliche und vier männliche Interviewpersonen. Acht Interviewpersonen von den 
insgesamt 23 wurden durchgehend in einer integrativen Lernumgebung beschult. Lediglich eine 
der acht Interviewpersonen ist männlich. Sechs der 23 Interviewpersonen, vier weibliche und 
zwei männliche Personen, besuchten nicht durchgehend dieselbe Schulform. Bei den restlichen 
drei Interviewpersonen, zwei weiblichen und einer männlichen ist die Schulform unbekannt und 
in den Interviews nicht genau besprochen worden. 
Ein weiteres Auswahlkriterium hinsichtlich der Interviewpersonen war ein möglichst 
ausgeglichenes Geschlechterverhältnis. Da sich in der Gruppe derer, die durchgehend in 
integrativen Lernumgebungen unterrichtetet wurden, lediglich eine männliche Interviewperson 
befand, konnte für die Auswertung nur eine männliche und deswegen drei weibliche 
Interviewpersonen herangezogen werden. Um insgesamt ein ausgeglichenes 
Geschlechterverhältnis aufweisen zu können, wurde Folge dessen von den insgesamt sechs in 
Sonderschulen durchgehend unterrichteten Interviewpersonen, die Interviews von drei 
männlichen und einer weibliche Interviewperson ausgewertet. 
 
Da die Interviews über mehrere Jahre hinweg geführt wurden, werden zwischen ein und bis zu 
vier Interviews pro Person ausgewertet. Bei zwei der Interviewpersonen standen vier Interviews 
zur Verfügung, bei einer Interviewperson drei Interviews, bei zwei Interviewpersonen zwei 
Interviews und bei drei Interviewpersonen ein Interview. Somit wurden insgesamt 18 Interviews 
ausgewertet.  
Abschließend soll ein kurzer Überblick zu den Interviewpersonen, die für die Auswertung 
herangezogen wurden folgen. Die Interviewpersonen wurden in zwei Gruppen eingeteilt. Zum 
einen MmiB die durchgehend in integrativen Lernumgebungen unterrichtet wurden und zum 
anderen die Gruppe der MmiB, die durchgehend in einer Sonderschule unterrichtet wurden. Auf 
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Grundlage der geschilderten Auswahlkriterien wurden folgende acht Interviewpersonen für das 
Forschungsvorhaben herangezogen. 
Tabelle 1 Datenmaterial - Informationen zu den Interviewpersonen 
MmiB die durchgehend in einer integrativen 
Lernumgebung unterrichtet wurden  
MmiB die durchgehend in einer 
Sonderschule unterrichtet wurden 
IP5       ♀ 
            Integrative Lernumgebung in    
Volksschule und integrativer Unterricht in 
Mehrstufenklasse während Hauptschulalter 
            4 Interviews 
IP2       ♀ 
            durchgehend in Sonderschule 
             
 
             2 Interviews 
IP15     ♂ 
            Integrative Lernumgebung in 
Volksschule und Hauptschule 
            4 Interviews 
IP4       ♂ 
            durchgehend in Sonderschule 
 
            1 Interview 
IP19     ♀ 
            Integrative Lernumgebung in 
Volksschule und Hauptschule 
            3 Interviews 
IP8       ♂ 
            durchgehend in Sonderschule 
 
            2 Interviews 
IP20     ♀ 
            Integrative Lernumgebung in 
Volksschule und Hauptschule 
            1 Interview 
IP16     ♂ 
            durchgehend in Sonderschule 
 
            1 Interview 
 
5 Die Auswertung 
Im Rahmen der Diplomarbeit wurden Interviews zu den Partizipationserfahrungen beim 
Übergang von Schule zu Beruf von Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung, die 
Sonderschulen und integrative Lernumgebungen besucht haben, verglichen. Hierfür wurden 
insgesamt 18 Interviews von acht Interviewpersonen ausgewertet. Pro Interviewperson standen 
unterschiedlich viele Interviews zur Verfügung, wobei mindestens eines und höchstens vier 
Interviews pro Person ausgewertet wurden. 
 
Zur Auswertung der Interviews wurde, wie bereits oben angeführt die Grounded Theory nach 
Strauss und Corbin herangezogen. Die Analyse der Daten wurde durch die Zuhilfenahme des 
QDA-Programms Atlas.ti unterstützt. Anschließend soll kurz dargestellt werden, wie bei der 
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Auswertung der Interviews vorgegangen wurde und was die unterschiedlichen Schritte dabei 
waren. 
 
Für jede Interviewperson wurde eine eigene Hermeneutic Unit
33
 mittels Atlas.ti angelegt. 
Dadurch entstand für jede einzelne Interviewperson eine eigene Auswertungsdatei, in welche die 
Interviews importiert und anschließend kodiert wurden. Da die Auswertung aller 18 Interviews 
in einer einzigen Hermeneutic Unit zu einer Überlastung des Computer geführt hätte, habe ich 
eine Auswertung pro Interviewperson erstellt und erst gegen Ende der Auswertung die Dateien 
zu einer Hermeneutic Unit zusammengefasst.  
Die Auswertung wurde von der Fragestellung „Unterscheiden sich die 
Partizipationserfahrungen beim Übergang von Schule zu Beruf zwischen Schülern und 
Schülerinnen mit intellektueller Beeinträchtigung, die Sonderschulen und integrative 
Lernumgebungen besucht haben?“ geleitet. 
 
5.1 Der erste Schritt der Auswertung – das offene Kodieren 
Als erster Schritt der Auswertung wurden die Daten, so wie es die Grounded Theory nach 
Strauss und Corbin verlangt, in ihre einzelnen Teile aufgebrochen, untersucht und untereinander 
verglichen. Hierfür wurden die einzelnen Sätze der Interviews genau analysiert und versucht 
jedem Satz oder auch Satzteil eine Art Namen bzw. Überschrift – sprich ein Kode zuzordnen. 
Hierbei wurde darauf geachtet, dass die Kodes konzeptualisierender und nicht nur 
paraphrasierender Natur sind. Durch den Vorgang des offenen Kodierens entstand eine Vielzahl 
an unterschiedlichen Kodes. Beispiele solcher Kodes können in Tabelle 2 eingesehen werden. 
                                                 
33
 Die Hermeneutik ist allgemein das Auslegen und Verstehen von Texten. In Zusammenhang mit der Software 
Atlas.ti werden so genannte Hermeneutic Units erstellt. In diese Dateien werden anschließend die Texte, welche zur 
Auswertung herangezogen werden, in meinem Fall die Interviews der MmiB gespeichert. Anschließend kann die 
Auswertung mit Hilfe von Atlas.ti beginnen. Im Endeffekt müssen lediglich spezielle Ordner/Dateien mit dem 
Namen Hermeneutic Unit angelegt werden, wenn man mit der Software Atlas.ti arbeiten möchte. 
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Tabelle 2 Offenes Kodieren
34
 - IP15 - Interview 1 (2008) 
Interviewausschnitt Kodes offenes Kodieren 
IP15: […] Und dann hat der Chef gesagt, ja ich 
könnte kommen und dort habe ich 
geschnuppert.  
 
I: Und wer hat die Plätze?  
 
IP15: Und beim B[Lebensmittelhandel] hab ich 
auch geschnuppert zwei Tage. Im 
B[Lebensmittelhandel]. 
 
I: Wer hat immer geholfen die 
Praktikumsplätze zu suchen?   
 
IP15: Ja, mein Mutter oder mein Vater, ja.  
 
I: Und die A(Pw) auch?   
 
IP15: Ja, die A(Pw) auch. Wo ich jetzt da 
schnuppere, hat mein Papa gefragt.  
 
I: Ja, o.k.  
 
IP15: Und mein Vater arbeitet in M(O) 
draußen und dort hat einer, ein Mann Haus 
gebaut und das hat der Nachbar, der war ein 
Automechaniker.   
 
I: Aha, und dadurch ist der Kontakt 
zustande gekommen. Und weißt du noch, 
wie du in der Schule warst, was wolltest du 
da werden? Hat es da einen Traumberuf 
gegeben?   
 
Praktikum in Autowerkstatt 
 
 
 
Frage bzgl. Organisation Praktikumsplätze 
 
Praktikum im Lebensmittelhandel 
 
 
 
Frage nach Unterstützung bei Praktikumssuche 
 
Eltern unterstützen Praktikumssuche 
Praktika von Eltern organisiert 
 
Frage nach professioneller Unterstützung 
Mitarbeiterin von Arbeitsintegrationsprojekt 
unterstützt Praktikumssuche 
Unterstützung durch Arbeitsintegrationsprojekt 
Eltern Praktika organisiert 
 
 
Vater Arbeitsort 
Nutzen privater Kontakte für Praktikumssuche 
Vater organisiert Praktikum bei 
Automechaniker 
 
Kontakt zu Automechaniker 
Frage nach Berufswunsch in der Schulzeit 
Frage nach Traumberuf 
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 Die Interviews wurden von mehreren verschiedenen Personen transkribiert, wodurch die Interviews teilweise 
komplett ins Hochdeutsche übertragen wurden, aber auch zum Teil die Dialekte der Interviewpersonen beibehalten 
wurden. Daher sind die folgenden Interviewausschnitte teilweise ein Mix aus Dialket und Hochdeutsch. Zum Teil 
sind aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten der Interviewpersonen die Sätze nicht immer ganz vollständig oder 
grammatikalisch gesehen nicht vollkommen richtig. Dies wurde jedoch bewusst so stehen gelassen und nicht 
ausgebessert. Hierfür möchte ich um Verständnis bitten. 
Abkürzungsverzeichnis für den folgenden Interviewausschnitt: 
IP – Interviewperson 
I - Interviewer/ Interviewerin 
A(Pw) – Pw = Person weiblich – bei diesem Interviewausschnitt handelt es sich um die Betreuerin des 
Arbeitsintegrationsprojekts der IP15 
M(O) – M steht für einen Ortsnamen – (O) weist darauf hin, dass es sich um einen Ort handelt 
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IP15: Ja, aber das kann ich nicht machen. 
 
I: Was war der, magst du mir das sagen? 
 
IP15: Automechaniker. 
 
I: Automechaniker wäre dein Traumberuf 
gewesen? Hm. 
 
IP15: Aber das kann ich nicht machen, weil 
meine Mutter und Vater sagen, das geht nicht, 
wegen meinem Hals und so. 
 
(Interview 1_IP15 2008, Zeile 372-400) 
Traumberuf vorhanden 
Traumberuf nicht ausübbar 
Frage nach Traumberuf 
 
Traumberuf – Automechaniker 
 
Traumberuf – Automechaniker 
Nachfragen Traumberuf –Automechaniker 
 
Eltern erlauben Traumberuf aus 
gesundheitlichen Gründen nicht 
Traumberuf nicht ausübbar 
Einfluss der Eltern 
 
 
 
Während dem offenen Kodieren wurden Memos - unabhängig von Kodes oder Textabschnitten - 
verfasst, um somit einen ersten Überblick zum Verlauf des Übergangs der einzelnen 
Interviewpersonen zu erhalten.  
Anschließend wurden Kategorien erstellt, denen die zuvor erstellten Kodes zugeordnet wurden. 
Da die Interviews der einzelnen Interviewpersonen in separaten Hermeneutic Units ausgewertet 
wurden, kamen je nach Interviewperson unterschiedlich viele Kategorien zu Stande. Kategorien, 
die jedoch bei allen oder den meisten Interviewpersonen auftauchten und dadurch für die 
Auswertung relevant waren, waren folgende (hier in alphabethischer Reihenfolge angeführt). 
 Arbeit 
 Bildung 
 Der Übergang von Schule zu Beruf 
 Familie/ familiäres Herkunftsmilieu 
 Freizeit/ Freunde/ Freizeitaktivitäten/ Partnerschaft 
 Individuelle Faktoren 
 Strukturelle Rahmenbedingungen 
 Selbstständigkeit/ Unterstützungsbedarf 
 Soziales Netzwerk 
 Wohnen 
 Ziele und Zukunftswünsche 
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Somit war der erste Schritt der Auswertung beendet und es konnte zum zweiten Schritt – das 
axiale Kodieren – übergegangen werden. 
 
5.2 Der zweite Schritt der Auswertung – das axiale Kodieren 
Im Anschluss daran wurde das gesamte Datenmaterial in Hinblick auf die erstellten Kodes und 
Kategorien mittels Einsetzen des Kodier-Paradigmas nach Strauss und Corbin zueinander in 
Beziehung gesetzt. Dadurch entstanden für die einzelnen Interviewpersonen unterschiedlich viele 
Netzwerke. Mittels dieser Netzwerke wurde versucht darzustellen, was die ursächlichen 
Bedingungen des jeweiligen Phänomens sind, in welchem Kontext es steht und wie sich das 
jeweilige Phänomen auf den Übergang von Schule zu Beruf von MmiB auswirkt. Bei der 
Erstellung dieser Netzwerke stand immer die Fragestellung im Vordergrund, welche 
Unterschiede es zwischen den Partizipationserfahrungen der MmiB aus Sonderschule und 
integrativen Lernumgebungen gibt. Der Vergleich dieser zwei Gruppen wurde beim Erstellen der 
Netzwerke immer implizit mitbedacht.  
Nachdem das axiale Kodieren für alle einzelnen Interviewpersonen abgeschlossen war, wurden 
sämtliche Hermeneutic Units zu einer Hermeneutic Unit vereint. Daraufhin wurden die zentralen 
Kategorien mit ihren dazugehörenden Kodes herausgearbeitet und abschließende Netzwerke 
gebildet. 
Die abschließenden Kategorien lauten: 
 Der Übergang von Schule zu Beruf 
 Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf von der Familie und dem sozialen 
Herkunftsmilieu 
 Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf von den individuellen Faktoren 
der MmiB 
 Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf vom sozialen Netzwerk und den 
professionellen Unterstützungssystemen 
 Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf von strukturellen und regionalen 
Rahmenbedingungen 
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 Der Lebensbereich Wohnen 
 Der Lebensbereich Freizeit/ Freundschaft/ Partnerschaft 
 Der Lebensbereich Arbeit 
 Der Lebensbereich Bildung 
Wie so ein Netzwerk mit Hilfe des Programms Atlas.ti aussieht, kann in der folgenden 
Abbildung gesehen werden. 
Abbildung 3 Ansicht eines Netzwerks in Atlas.ti am Beispiel der Kategorie: Der Lebensbereich 
Wohnen
 
 
 
Anschließend werden die oben genannten Kategorien und die dazugehörenden Kodes näher 
erläutert und mit Interviewausschnitten
35
 anschaulich dargestellt. 
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 Eine kurze Erklärung zu den in den Interviewausschnitten vorkommende Zeichen und Abkürzungen: 
IP – Interivewperson – jeder Interviewperson wurde eine Nummer zugeteilt 
I – Interviewer/ Interviewerin 
// - kennzeichnet Pausen während des Interviews von ca. 2-3 Sekunden, im Falle längere Pausen /// oder mit Zusatz, 
wie lange die Pause dauerte z.B. /// [10. Sek.] 
(Pw)/(Pm) – Person weiblich und Person männlich – der Buchstabe vor der Klammer steht jeweils für den Namen 
der Person, wobei dieser Buchstabe nicht dem Anfangsbuchstaben entspricht, sonder A dem ersten Namen der im 
Interview vorkam zugeordnet wurde usw. 
[unverst.] – kennzeichnet einen Interviewausschnitt, Worte die nicht verstanden werden konnten, zum Teil wurde 
hinzu geschrieben, was in etwa verstanden wurde [unverst. etwa so …. ] 
A(O) – (O) weist auf einen Ort hin – die Zuordnung des Buchstabens vor der Klammer ist wiederum vom 
Ortsnamen völlig unabhängig. A wird dem ersten Ortsnamen der im Interview vorkommt zugeteilt usw.. 
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5.2.1 Kategorie: Der Übergang von Schule zu Beruf  
Mittels dieser Kategorie soll dargestellt werden, wie der Übergang von Schule zu Beruf bei den 
Interviewpersonen verlaufen ist. Dabei wird auf den zeitlichen Beginn und Verlauf des 
Übergangs von Schule zu Beruf und die damit einhergehenden besuchten 
Unterstützungsmaßnahmen eingegangen. Hierbei muss darauf hingewiesen werden, dass nach 
eigener Auskunft aller Interviewpersonen die berufliche Integration am ersten Arbeitsmarkt das 
Ziel für sie ist. Für die Erreichung dieses Ziels haben die jungen Männer und Frauen mit 
intellektueller Beeinträchtigung nach eigenen Angaben unterschiedlich viele und differierende 
Maßnahmen in Anspruch genommen, die sie dabei unterstützten sollten. 
In Folge dessen werden unter dieser Kategorie Kodes beschrieben, die im Zusammenhang mit 
dem Ziel der beruflichen Integration am ersten Arbeitsmarkt und somit den in Anspruch 
genommenen Maßnahmen stehen. Auf anderweitige Partizipationserfahrungen der MmiB beim 
Übergang von Schule zu Beruf wie beispielsweise im Lebensbereich Arbeit, Bildung, Freizeit 
und Wohnen oder welche Faktoren den Übergang beeinflussen, wird in separaten Kategorien 
eingegangen werden. 
Zur besseren Veranschaulichungen folgt anschließend die Netzwerkansicht der Kategorie – der 
Übergang von Schule zu Beruf. 
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Abbildung 4 Netzwerkansicht der Kategorie: Der Übergang von Schule zu Beruf 
 
 
5.2.1.1 Kode: Berufsorientierung während der Schulzeit 
Die Partizipationserfahrungen hinsichtlich der gesetzlich vorgeschriebenen Berufsorientierung 
während der Schulzeit gestalten sich bei den acht Interviewpersonen unterschiedlich. Einige der 
MmiB haben nach eigener Auskunft bereits während der Schulzeit Kontakt zu beruflichen 
Arbeitsintegrationsprojekten aufgenommen oder berufliche Praktika absolviert. Andere 
wiederum geben an, dass sie aufgrund der unzureichenden schulischen Berufsorientierungen nur 
wenige Erfahrungen bezüglich beruflicher Integrationsmöglichkeiten sammeln konnten. 
 
In der Gruppe der Interviewpersonen, die durchgehend in integrativen Lernumgebungen (Gruppe 
IU) unterrichtet wurden, berichten die IP19 und IP20 von berufspraktischen Tagen am ersten 
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Arbeitsmarkt als auch von einem Clearing
36
 während dem Besuch der Polytechnischen Schule. 
In der Hauptschule erhielten sie laut ihren Erzählungen keine Berufsorientierung. Die IP5 und 
die IP15 erwähnen keine Berufsorientierungsmaßnahmen oder beruflichen Praktika am ersten 
Arbeitsmarkt während der Schulzeit.  
Hierbei zeigt sich, dass MmiB, die integrativ beschult werden, wenig bis gar keine Erfahrungen 
während der Schulzeit mit Berufsorientierung sammeln konnten. Denn die IP19 und IP20 haben 
die berufspraktischen Tage erst in der Polytechnischen Schule absolviert und in dem Sinn 
innerhalb der eigentlichen Schulzeit wie auch die anderen beiden Interviewpersonen keine 
Berufsorientierung erhalten. 
 
In der Gruppe der Interviewpersonen die durchgehend in Sonderschulen (Gruppe SO) 
unterrichtet wurden, haben alle Interviewpersonen angegeben, bereits während der Schulzeit 
Berufsorientierung erhalten zu haben und der Großteil (drei von vier) hat innerhalb der Schulzeit 
berufliche Praktika am ersten Arbeitsmarkt absolviert.  
Die IP16 begann beispielsweise bereits während der Schulzeit die Zusammenarbeit mit einem 
Arbeitsintegrationsprojekt
37
 und absolvierte berufliche Praktika am allgemeinen Arbeitsmarkt
38
. 
Die IP8 absolvierte ebenfalls während der Schulzeit berufliche Praktika am ersten Arbeitsmarkt 
als auch in einem Ausbildungszentrum einer Institution für MmB und erhielt ein Clearing.  
Die IP4 berichtet auch von berufspraktischen Tagen am ersten Arbeitsmarkt sowie einem 
Ausbildungszentrum einer Institution für MmB während dem Schulbesuch.  
Lediglich die IP2 erzählt von einer in ihren Augen eher mangelhaften Berufsorientierung 
während der Schulzeit. Sie durchlief eine Berufsorientierung in der Sonderschule, kritisiert aber, 
dass es keine berufspraktischen Tage gab. 
 
                                                 
36
 Clearing wurde 2001 vom Bundesministerium für Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz (BMASK, Anm. 
damals Bundesministerium für soziale Sicherheit und Generationen, BMSG.) eingeführt und soll als Maßnahme zur 
Erörterung von Lebensperspektiven und beruflichen Entwicklungsmöglichkeiten für Jugendliche mit 
Beeinträchtigung dienen. (vgl. Wetzel 2010, S.4). Clearing bietet Jugendlichen mit Beeinträchtigungen vom 13. bis 
zum 24. Lebensjahr Beratung, Betreuung und Begleitung (vgl. ebd.). 
37
 Um die Anonymität der Interviewpersonen vollkommen gewährleisten zu können, werden keine Angaben zu den 
Namen der der Arbeitsintegrationsprojekte, Unterstützungsmaßnahmen und Berufsvorbereitungskurse sowie 
Ausbildungszentren genannt. Von verschiedenen Maßnahmen werden die Konzepte beschrieben, nach denen 
gearbeitet wird, da diese Informationen für ein besseres Verständnis unerlässlich sind. 
38
 Der allgemeine oder auch erster Arbeitsmarkt genannt, umfasst alle erdenklichen Berufstätigkeiten für diese 
Angebot und Nachfrage bestehen.  
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„I.: Bist du im G[soziale Einrichtung] auf das Arbeitsleben vorbereitet worden? Weißt du das 
noch? 
IP2.: Das hätte Arbeitstraining oder so geheißen. 
I.: Ja. 
IP2.: Aber es war dann im Endeffekt nur Beschäftigungstherapie, weil man uns nicht auf das 
Arbeitsleben vorbereitet hat, sondern nur halt so Kiosk machen, dann T-Shirt malen. Wir hatten 
keine Praktikas so wie jetzt und gar nichts.“ (IP2 Interview_1 2008, Zeile 429-435) 
 
Beim Vergleich der beiden Gruppen zeigt sich, dass die Interviewpersonen der Gruppe IU laut 
ihren Erzählungen während der Schulzeit im Gegensatz zu den Interviewpersonen der Gruppe SP 
wenig bis gar keine Erfahrungen mit Berufsorientierung gesammelt haben. Demnach haben die 
Interviewpersonen der Gruppe IU gegenüber denen der Gruppe SO einen Nachteil hinsichtlich 
der Berufsorientierung zum Zeitpunkt des Schulendes. 
 
5.2.1.2 Kode: Die Zeit in Hinblick auf Übergangsmaßnahmen und die berufliche 
Integration nach der Schulzeit 
Nach Beendigung der Schulzeit besteht für MmiB unter anderem die Möglichkeit einen 
Berufsvorbereitungskurs oder ein Arbeitstraining zu besuchen oder die Zusammenarbeit mit 
einem Arbeitsintegrationsprojekts aufzunehmen sowie der Beginn einer Ausbildung als auch der 
direkte Einstieg in den Ersatzarbeitsmarkt oder allgemeinen Arbeitsmarkt zu versuchen. 
Bezüglich des Angebotes etwaiger Unterstützungsmaßnahmen für die berufliche Integration und 
auch Berufsvorbereitungskurse bestehen große regionale Unterschiede. Zudem sind die 
Rahmenbedingungen als auch die Gestaltung und Abläufe solcher Kurse und Trainings durch 
beachtliche Unterschiede geprägt.  
Da eine Vielzahl unterschiedlicher Angebote in Österreich besteht, kann im Rahmen dieser 
Diplomarbeit nicht näher auf die Unterschiede der Kurse und Trainings eingegangen werden. Im 
Grunde sollen diese Maßnahmen die MmiB auf das Berufsleben als auch auf das Leben als 
Erwachsener und Erwachsene in unserer Gesellschaft vorbereiten und ihnen bei der beruflichen 
Integration am allgemeinen Arbeitsmarkt helfen.  
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Solche Unterstützungsmaßnahmen bestehen meist aus theoretischen und praktischen Teilen, wie 
beispielsweise schulähnlichen Unterrichtsfächern oder praktischen Kursen sowie 
Weiterbildungsmaßnahmen und Praktika am allgemeinen Arbeitsmarkt.  
Anschließend soll darauf eingegangen werden, zu welchem Zeitpunkt und wie viele Maßnahmen 
die Interviewpersonen während dem Übergang von Schule zu Beruf in Anspruch genommen 
haben. Des Weiteren soll auf die gemachten Erfahrungen der MmiB in den Kursen näher 
eingegangen werden und veranschaulicht werden, welche Auswirkungen die Kurse auf die 
persönliche als auch berufliche Entwicklung der MmiB während dem Übergang genommen 
haben.  
 
5.2.1.2.1 Der Verlauf und die Dauer des Übergangs von Schule zu Beruf der Gruppe IU 
Alle Interviewpersonen der Gruppe IU haben laut den Interviews nach Beendigung des 
integrativen Schulunterrichts einen außerschulischen Berufsvorbereitungskurs besucht und die 
Zusammenarbeit mit Arbeitsintegrationsprojekten oder Persönlichen Arbeitsintegration 
Assistenten und Assistentinnen begonnen. Manche der Interviewpersonen berichten von 
mehreren Berufsvorbereitungskursen, die sie hintereinander absolvierten.  
 
Zwei der vier Interviewpersonen, die IP5 und IP20 geben an, dass sie den 
Berufsvorbereitungskurs erst einige Zeit nach dem tatsächlichen Schulende angefangen haben. 
Die IP5 war für kurze Zeit (zwei bis drei Monate) in einer kreativen Beschäftigungsmaßnahme, 
da sie zu keinem früheren Zeitpunkt einen Platz in einem Berufsvorbereitungskurs erhielt. Da die 
IP5 nicht beschäftigungslos zu Hause sein wollte, entschloss sie sich dazu, für wenige Monate 
eine kreative Beschäftigungsmaßnahme zu besuchen. Nach einem zweijährigen außerschulischen 
Berufsvorbereitungskurs und Arbeitstraining, nahm die IP5 an einem zweijährigen Kurs zur 
Förderung der Selbständigkeit teil. Dieser Kurs war, wie die IP5 selbst erzählte, für sie im 
Nachhinein gesehen besonders gewinnbringend, da sie sehr viel Wert auf Selbstständigkeit legt. 
Dieser Kurs wurde von einer Institution für MmB angeboten.  
 
„IP5 (…) Das hat mir eigentlich // sehr gut gefallen. Weil da bin ich in die Selbstständigkeit 
hinein gekommen. 
I: Mhm. Und ist dir das wichtig, dass du selbstständig bist? 
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IP5: Ja, sehr wichtig. // Richtig. 
I: Und hast du beim B[Begegnungszentrum] auch Sachen gelernt, die du bei deiner Arbeit 
dann verwenden hast können. 
IP5: Ja genau.// Richtig. Genauso.“ (IP5 Interview_3 2010, Zeile 610-614) 
 
Wie dieser Interviewausschnitt zeigt, wurde die IP5 durch den Besuch dieses Kurses sehr 
selbstständig und lernte zudem für das Arbeitsleben wichtige Grundlagen. Nach diesem Kurs, 
absolvierte die IP5 eine einjährige Qualifizierungsmaßnahme zur Küchenhilfe und begann 
anschließend mit einer TQL in der Küche. Die IP5 hat von allen acht Interviewpersonen die 
meisten – nämlich fünf verschiedene Übergangsmaßnahmen absolviert. Nach der dreijährigen 
TQL erhielt die IP5 laut ihren Erzählungen den ersten fixen Arbeitsplatz in einem 
gastronomischen Betrieb. Der Übergang von Schule zu Beruf dauerte bei der IP5 zwischen acht 
und neun Jahre. Hierbei muss jedoch angemerkt werden, dass die IP5 die älteste aller 
Interviewpersonen ist und sich in den letzten Jahren vor allem hinsichtlich der beruflichen 
Integration und den Unterstützungsmaßnahmen in Österreich einiges weiterentwickelt hat und 
mittlerweile mehr Angebote nach Beendigung der Schulzeit bestehen, als zur Zeit des 
Schulendes der IP5.  
 
Die IP15 erzählte, dass sie nach acht Jahren integrativer Beschulung zwei Jahre lang eine 
Berufsvorbereitungsklasse in einem Sonderpädagogischen Zentrum besuchte. Bereits während 
dieser Zeit begann die Zusammenarbeit der IP15 mit einem Arbeitsintegrationsprojekt
39
. Dieses 
Arbeitsintegrationsprojekt orientiert sich an den Konzepten von Supported Employment 
(Unterstützte Beschäftigung) und Empowerment (Selbstermächtigung). Zudem spielt die 
Einbeziehung des Unterstützungskreises für das Gelingen der beruflichen Integration eine 
entscheidende Rolle im Rahmen dieses Arbeitsintegrationsprojektes. Dieses 
Arbeitsintegrationsprojekt wird nur im Bundesland der IP15 angeboten und wird vom 
Bundesland selber finanziert. Das Projekt hat eine schulische und eine nachschulische Phase. 
Während der schulischen Phase wird neben dem Unterstützungskreis
40
 auch eng mit der 
                                                 
39
 Um die Anonymität der Interviewpersonen vollkommen gewährleisten zu können, werden keine Angaben zu den 
Namen der der Arbeitsintegrationsprojekte und Berufsvorbereitungskurse sowie Ausbildungszentren genannt. 
40
 Der Unterstützungskreis (Circle of Support) ist vor allem in Zusammenhang mit dem Konzept der Persönlichen 
Zukunftsplanung bekannt. In der Persönlichen Zukunftsplanung geht es grundsätzlich um die Gestaltung von 
Lebensräumen, welche meist zu einer Zeit der Veränderung (bspw. der Übergang von Schule zu Beruf) nützlich ist 
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jeweiligen Schule zusammengearbeitet. Innerhalb der schulischen Phase wird versucht, durch die 
Zusammenarbeit aller Beteiligten, möglichst viele Praktika am allgemeinen Arbeitsmarkt zu 
organisieren, die den individuellen Fähigkeiten und Interessen des Klienten/ der Klientin 
entsprechen. Durch viele unterschiedliche Praktika beginnt die Hauptperson - der MmiB - sich 
eine berufliche Perspektive zu bilden. Die IP15 gibt in den Interviews an, mehrere berufliche 
Praktika am ersten Arbeitsmarkt während der Berufsvorbereitung absolviert zu haben. Er 
absolvierte beispielsweise Praktika in zwei unterschiedlichen Lebensmittelgeschäften, in der 
Gastronomie, in einer Autowerkstätte und auch in der Landwirtschaft. Nach Beendigung der 
zweijährigen Berufsvorbereitungsklasse erhielt die IP15 eine Fixanstellung in einem 
Lebensmittelhandel (vier halbe Tage die Woche) und auf einem Bauernhof (einen ganzen Tag). 
Der Übergang von der Schule zu Beruf dauerte nach eigenen Angaben der IP15 zwei Jahre.  
 
Die IP19 erzählt, dass sie nach dem Schulende ein Jahr lang die Polytechnische Schule (PTS) 
besuchte, in der sie Berufsorientierung und auch ein Clearing erhielt. Auf Empfehlung des 
Clearings begann sie nach Beendigung der PTS einen Berufsvorbereitungskurs in einem Internat. 
Dieser Berufsvorbereitungskurs war nur für Frauen und dauerte ebenfalls zwei Jahre. Die IP19 
berichtet, dass sie dort viele nützliche Dinge für das alltägliche sowie berufliche Leben lernte. 
Sie lernte beispielsweise Nähen, Bügeln und andere Haushaltstätigkeiten. Zudem absolvierte sie 
einen EDV-Kurs und wurde in alltägliche Dinge wie beispielsweise der Umgang mit Geld und 
dem Geldautomaten eingeführt. Zudem durchlief sie ein geschütztes Praktikum in der Küche des 
Internats. In diesen zwei Jahren absolvierte die IP19 außerdem verschiedene anderweitige 
Praktika. Diese Praktika wurden jedoch nicht mit Hilfe des Berufsvorbereitungskurses gefunden 
und organisiert, sondern durch die Zusammenarbeit mit einer Arbeitsassistentin und der Mutter, 
so die IP19. Weiters berichtet die IP19 davon, dass sie nach dem zweijährigen 
Berufsvorbereitungskurs gemeinsam mit einer Arbeitsassistentin und ihrer Familie weitere 
Praktikumsstellen suchte und nach einigen Praktika eine TQL in einem Bau- und 
                                                                                                                                                             
(vgl. Doose 2011, S.13). Der Unterstützungskreis soll bei der Erarbeitung von Perspektiven sowie der Planung der 
Zukunft einer Person helfen (vgl. Boban & Hinz 1999, S.5). Zentral ist hierbei die Beteiligung der Person selbst. Im 
Zusammenhang mit dem Übergang von Schule zu Beruf und der beruflichen Integration geht es darum, dass für die 
Person mit intellektueller Beeinträchtigung Perspektiven und Pläne für die Zeit des Übergangs von Schule zu Beruf 
gemeinsam erarbeitet wurden. Mitglieder des Unterstützungskreises sind unterschiedliche Personen die am Leben 
des MmiB teilnehmen. Eine wichtige Rolle spielen hierbei die Eltern und Familienangehörigen, aber auch das 
Lehrpersonal, Gleichaltrige oder auch potentielle Arbeitgeber und Arbeitgeberinnen usw.. Im Rahmen des 
Arbeitsintegrationsprojektes sind auch die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen dieses Projekts Teil des 
Unterstützungskreises. 
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Werkzeughandel beginnen konnte. Der Übergang von Schule zu Beruf gelang nach dem 
Berufsvorbereitungskurs durch die Zusammenarbeit mit einer Arbeitsassistentin und dauerte 
etwas mehr als zwei Jahre.  
 
Die IP20 gab an, dass sie nach Schulende ebenfalls ein Jahr lang die PTS besuchte und 
Berufsorientierung sowie ein Clearing erhielt. Es wurde ihr vom Clearing auch ein 
Berufsvorbereitungskurs mit Internatsunterbringung empfohlen. Da die IP20 jedoch keine 
räumliche Trennung von der Mutter und Schwester wollte, lehnte sie den Besuch eines 
Berufsvorbereitungskurses mit Internat ab. Da sie nach einer Schnupperwoche von einem 
Berufsvorbereitungskurs nur für Frauen eine Absage erhielt, blieb sie ein halbes Jahr lang 
beschäftigungslos zu Hause. Innerhalb dieses Zeitraums, besuchte sie einmal pro Woche ein 
Clearing. Laut Auskunft der IP20 erfuhren sie und die Mutter nach einem halben Jahr durch 
Zufall von einem neuen Arbeitsintegrationsprojekt, an welchem die IP20 teilnehmen konnte. 
Durch die Hilfe dieses Projekts absolvierte sie Weiterbildungsmaßnahmen und absolvierte einige 
berufliche Praktika am ersten Arbeitsmarkt. Nach Angaben des Metadatenblattes erhielt die IP20 
eine Anstellung in der Gastronomie nach Durchführung des Interviews. Somit dauerte der 
Übergang von Schule zu Beruf bei der IP20 zirka ein Jahr lang. 
 
5.2.1.2.2 Der Verlauf und die Dauer des Übergangs von Schule zu Beruf der Gruppe SO 
Von der Gruppe SO begannen die IP4 und IP8 direkt nach Schulende eine jeweils zweijährige 
duale Ausbildung (Anlehre) mit Berufsorientierung in einem Ausbildungszentrum einer 
Institution für MmB. Die IP2 nahm eine Beschäftigung am Ersatzarbeitsmarkt auf und zog in ein 
Dorf für Menschen mit Beeinträchtigung. Die IP16 befand sich zum Zeitpunkt des Interviews 
ganz am Anfang des Übergangs und begann gerade die Zusammenarbeit mit einem 
Arbeitsintegrationsprojekt.  
 
Wie bereits erwähnt, absolvierte die IP8 während der Schulzeit im Rahmen der 
Berufsorientierung mehrere Praktika in Betrieben am ersten Arbeitsmarkt und schnupperte 
außerdem in einem Ausbildungszentrum einer Institution für MmB. Das Ziel der IP8 war laut 
eigenen Erzählungen eine Lehrstelle zu finden und da er von keinem der Betriebe in der freien 
Wirtschaft aufgenommen wurde, begann er eine Anlehre zum Drucker in einem 
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Ausbildungszentrum einer sozialen Institution für MmB. Die Anlehre dauert zwei Jahre lang. 
Nach der Ausbildung erhält er einen Abschluss mit Zertifikat zum qualifizierten Helfer. 
Während der Ausbildung findet berufsbegleitend Unterricht in einer separaten Klasse einer 
Berufsschule mit erleichtertem Lehrplan und der berufliche Praxisunterricht im 
Ausbildungszentrum statt, so die IP8. 
Das Ziel dieser Ausbildung ist es, dass die Teilnehmer und Teilnehmerinnen nach Beendigung 
der Ausbildung einen Arbeitsplatz auf dem ersten Arbeitsmarkt erhalten. Daher werden während 
der Ausbildung Praktika am ersten Arbeitsmarkt für die IP8 organisiert. Die IP8 berichtet, dass 
er zudem während dieser Zeit ein praktisches Clearing erhält, in dem individuelle Stärken, 
Interessen und Fähigkeiten erarbeitet werden sollen. Zudem bekommt die IP8 Lernunterstützung 
sowie Wissensvermittlung bzgl. praktischer und sozialer Kompetenzen sowie 
sozialpädagogische Begleitung während der Ausbildung. Die IP8 möchte die Anlehre beenden 
und anschließend am ersten Arbeitsmarkt eine Anstellung finden.  
Die IP8 begann demnach direkt nach Schulende mit einer dualen Ausbildung, die auch eine Art 
Berufsvorbereitung anbietet. Die Ausbildung fand nicht am allgemeinen Arbeitsmarkt sondern in 
einem Ausbildungszentrum für MmB statt, daher kann von einem geschützten Arbeitsverhältnis 
gesprochen werden. Das Ziel ist es, dass die IP8 nach der Ausbildung einen Arbeitsplatz am 
allgemeinen Arbeitsmarkt erhält. Die berufliche Integration ist zum Zeitpunkt des Interviews 
noch nicht erfolgt und der Übergang von Schule zu Beruf dauerte bei der IP8 bislang zwei Jahre. 
 
Die IP4 erzählte im Interview, dass er nach Schulende in einer Institution für MmB einen 
Lehrgang zum Arbeitstrainer absolvierte. Anschließend wechselte er in ein Ausbildungszentrum 
einer Institution für MmB und begann mit einer Ausbildung (Anlehre) für MmB. Wie auch die 
IP8 sucht die IP4 mit Hilfe von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen des Ausbildungszentrums 
während der Ausbildungszeit nach Praktikumsstellen am ersten Arbeitsmarkt, um anschließend 
eine Anstellung zu bekommen. Da die IP4 bislang keine Zusagen von Praktikumsstellen 
hinsichtlich einer Anstellung erhielt, plant er einen Aufbaulehrgang der Ausbildung zur 
Barrierefreiheit zu durchlaufen. Der Übergang von Schule zu Beruf dauert bei der IP4 bislang 
ein Jahr. Die Ausbildung ist wie auch bei der IP8 ein geschütztes Arbeitsverhältnis mit 
einhergehender Berufsvorbereitung im Ausbildungszentrum für MmB. Die IP4 plant nach 
Beendigung der zweijährigen Ausbildung einen Aufbaulehrgang zu absolvieren, somit verzögert 
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sich die berufliche Integration an den allgemeinen Arbeitsmarkt vermutlich um mindestens ein 
weiteres Jahr. 
 
Die IP16 befand sich zum Zeitpunkt des Interviews noch in der Sonderschule. Er arbeitete 
bereits mit einem Arbeitsintegrationsprojekt zusammen und absolvierte ein Praktikum. Es 
handelt sich dabei um dasselbe Arbeitsintegrationsprojekt, wie auch bei der IP15, welches sich 
an den Konzepten Empowerment und Supported Employment orientiert und mit dem 
Unterstützungskreis der Klienten und Klientinnen eng zusammenarbeitet.  
Für die Zeit nach der Beendigung der Schule sind laut Erzählungen der IP16 weitere Praktika am 
ersten Arbeitsmarkt geplant und wenn möglich eine damit einhergehende Fixanstellung in einem 
Betrieb. Die IP16 möchte keinesfalls eine Lehre absolvieren, sondern direkt anfangen zu 
arbeiten. Der Übergang von Schule zu Beruf ist bei der IP16 noch im Anfangsstadium, wobei 
laut Auskunft der IP16 ein direkter Einstieg an den ersten Arbeitsmarkt geplant ist. Die IP16 
möchte auch keinen Berufsvorbereitungskurs absolvieren, sondern sofort in das Berufsleben 
einsteigen. 
 
Die IP2 war die einzige von allen Interviewpersonen, die nach Schulende für mehr als ein Jahr in 
einer Werkstatt für Menschen mit Beeinträchtigung beschäftigt war. Nach Schulende zog die IP2 
für zwei Jahre in ein Dorf für Menschen mit Beeinträchtigung. In dem Dorf besuchte die IP2 
einer Malerwerkstätte und erhielt nach eigenen Angaben eine Art Berufsorientierung. 
 
„I: Also, da war nichts weiter geplant, beruflich gell, irgendeine Anstellung einmal 
IP2: Na. Es sollte geplant werden, aber da hat es eine Veranstaltung jeden Tag gegeben, die hat 
sich BO genannt 
I: BO? Berufsorientierung oder? 
IP2: Ja. Aber das war auch so was wie Beschäftigungstherapie halt, also es ist nichts dabei 
herausgekommen.“ (IP2 Interview_2 2009, Zeile 237-242) 
 
Die IP2 setzt das Berufsorientierungsangebot im Dorf für MmB mit einer 
Beschäftigungsmaßnahme gleich. Aufgrund privater Probleme mit Mitarbeitern des Dorfs und 
nach einem längeren Klinikaufenthalt zog die IP2 in eine Wohneinrichtung mit dazugehörender 
Werkstätte. Während dem Aufenthalt in der Klinik erfuhr die IP2 durch einen Verein für MmB 
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aufgrund der Organisation einer Persönlichen Assistentin für den Klinikaufenthalt, über die 
Möglichkeit von Berufsvorbereitungskursen und der beruflichen Integration am ersten 
Arbeitsmarkt. 
 
„I.: Hm. Also persönliche Assistenz hast du dir suchen müssen?  
IP2: Ja. Weil sie keine Zeit hatten zum Eingeben, (…) 
I.: Hm.  
IP2.: Es war dann so, dass mich dieser Betreuer vom E[Verein] darauf aufmerksam gemacht 
hat, dass es auch jemanden gibt, bei ihnen der mit behinderten Leute auf Jobsuche geht, und er 
kannte das C[Berufsorientierung&Arbeitstraining] sehr gut und hatte gleich den Eindruck, dass 
würde für mich eventuell das Richtige sein. 
I.: Hm. 
IP2.: Und durch ihn und durch den Einsatz von der E(Pw) [Anm. Die E(Pw) ist die Persönliche 
Arbeitsassistentin von der IP2] bin ich jetzt hier.“ (IP2 Interview_1 2008, Zeile 473-483) 
 
Die IP2 kam nach dem Klinikaufenthalt in die Wohneinrichtung mit Werkstätte und besuchte 
dort die Werkstätte. Anschließend konnte die IP2 trotz fortgeschrittenen Alters ausnahmsweise 
mit einem Berufsvorbereitungskurs und Arbeitstraining beginnen. Die IP2 erhielt die Chance in 
den Aufbaulehrgang einzusteigen, wodurch sie den fehlenden Grundlehrgang in kurzer Zeit 
nachlernen musste, was sie laut Interview zum Teil überforderte und ihr daher immer noch 
wichtige Grundlagen fehlen. Während der Berufsvorbereitung und dem Arbeitstraining hatte die 
IP2 die Möglichkeit, verschiedene Praktika am ersten Arbeitsmarkt zu besuchen. Da die IP2 
einen ganztägigen Betreuungsbedarf aufweist und der Berufsvorbereitungskurs teilweise nicht 
ganztägig stattfand, musste die IP2 nachmittags wegen fehlendem Betreuungsangebot in der 
Wohneinrichtung in die Werkstätte der Wohneinrichtung zurückkehren. Zum Zeitpunkt des 
zweiten Interviews wurde der Übertritt in ein neues (ganztägiges) Arbeitsintegrationsprojekt 
geplant.  
Der Übergang von Schule zu Beruf begann bei der IP2 laut ihren Erzählungen im Grunde mit 
dem Umzug in das Dorf für MmB, da sie zu dem Zeitpunkt anfieng am Ersatzarbeitsmarkt – in 
der Werkstätte des Dorfes zu arbeiten. Sie selbst beschreibt es jedoch nicht als Arbeit sondern als 
Beschäftigungstherapie. Nach zirka zwei Jahren im Dorf für MmB zog sie in eine 
Wohneinrichtung mit Werkstätte und war erneut am Ersatzarbeitsmarkt beschäftigt. Relativ 
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zeitgleich begann sie mit dem Berufsvorbereitungskurs, durch den sie mittlerweile 
unterschiedliche Praktika und Weiterbildungsmaßnahmen absolviert hat. Eine Ausbildungsstelle 
oder ein Arbeitsplatz am ersten Arbeitsmarkt konnte noch nicht gefunden werden, aber der 
Wechsel in eine ihrer Meinung nach für die sie passenderen Berufsvorbereitungskurs ist geplant. 
Der Übergang von Schule zu Beruf dauerte bis zum Zeitpunkt des letzten Interviews der IP2 
bereits zwischen fünf bis sieben Jahre. Genauere zeitliche Angaben können leider aufgrund der 
mangelnden Angaben in den Interviews nicht gemacht werden. 
 
5.2.1.2.3 Unterschiede hinsichtlich des Verlaufs und der Dauer des Übergangs der Gruppe 
IU und SO 
Alle acht Interviewpersonen haben laut eigenen Angaben nach der Schule berufsvorbereitende 
Maßnahmen, die das Ziel der beruflichen Integration verfolgen, in Anspruch genommen.  
Beim Vergleich der beiden Gruppen fällt auf, dass lediglich in der Gruppe SO zwei 
Interviewpersonen direkt nach dem Übergang von Schule zu Beruf eine Ausbildung mit 
dazugehörendem Berufsvorbereitungskurs begonnen haben. Es handelt sich dabei um IP8 und 
IP4. Die IP16 befand sich zum Zeitpunkt des Interviews noch in der Sonderschule und begann 
die Zusammenarbeit mit dem Arbeitsintegrationsprojekt. Der Besuch eines 
Berufsvorbereitungskurses war nicht geplant. Stattdessen war die Sprache von weiteren Praktika 
am ersten Arbeitsmarkt und dem direkten Einstieg ins Arbeitsleben. Die IP2 der Gruppe SO ist 
die einzige, die über einen längeren Zeitraum am Ersatzarbeitsmarkt in einer Werkstätte 
beschäftigt war.  
 
Die Mitglieder der Gruppe IU hingegen haben alle nach der Schule mindestens einen 
Berufsvorbereitungskurs absolviert und erst danach mit einer Ausbildung oder TQL begonnen 
oder anschließend eine Fixanstellung am ersten Arbeitsmarkt erhalten.  
Auffallend ist, dass die berufliche Integration am allgemeinen Arbeitsmarkt aller 
Interviewpersonen der Gruppe IU gelungen ist. Im Durchschnitt dauerte der Übergang von der 
Schule an den allgemeinen Arbeitsmarkt zwei Jahre lang. Eine Ausnahme bildet lediglich die IP5 
in der Gruppe IU mit acht bis zehn Jahren Übergangsdauer. Dieser Unterschied könnte sich 
jedoch auf den erheblichen Altersunterschied und die damals fehlenden Angebote zurückführen 
lassen.  
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In der Gruppe SO gelang bislang keiner der Interviewpersonen der Einstieg an den allgemeinen 
Arbeitsmarkt. Zwei der vier Interviewpersonen absolvieren zum Zeitpunkt der Interviews eine 
geschützte zweijährige Anlehre in einem Ausbildungszentrum für MmB. Eine der 
Interviewpersonen befindet sich erst am Beginn des Übergangs und die vierte Interviewperson 
war lange Zeit am Ersatzarbeitsmarkt beschäftigt und befindet sich nun seit zirka zwei Jahren in 
einem Berufsvorbereitungskurs. 
 
5.2.1.3 Kode: Bildung während dem Übergang von Schule zu Beruf 
In Bezug auf den Lebensbereich Bildung während des Übergangs von Schule zu Beruf von 
MmiB sind ebenfalls Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festzustellen.  
Die Interviewpersonen der Gruppe SO berichten, dass sie bereits während der Schulzeit 
Berufsorientierung erhalten und berufspraktische Tage absolviert haben. Die Mitglieder der 
Gruppe IU absolvieren nach eigenen Angaben in den integrativen Lernumgebungen keine 
Berufsorientierung und berufspraktischen Tage.  
Laut Auskunft der Interviewpersonen der Gruppe IU haben sie alle nach der Schulzeit 
mindestens ein Jahr lang Berufsvorbereitungskurse absolviert oder mit 
Arbeitsintegrationsprojekten mit Weiterbildungsangeboten zusammengearbeitet. Dabei lernten 
sie nützliche Dinge für das berufliche als auch alltägliche Leben. Viele der Interviewpersonen 
der Gruppe IU sagen, dass sie durch die Kurse und Projekte nach der Schulzeit viel an 
Selbstständigkeit dazu gewonnen haben.  
Zudem absolvieren die jungen Frauen und Männer der Gruppe IU während dieser zusätzlichen 
Bildungszeit eine große Anzahl an verschiedenen Praktika am allgemeinen Arbeitsmarkt und 
können sich dadurch hinsichtlich ihrer beruflichen Perspektive weiterentwickeln, so die 
Interviewpersonen.  
Die IP5 hat außerdem eine TQL am allgemeinen Arbeitsmarkt absolviert und während der Zeit 
die Berufsschule in einem integrativen Setting besucht. 
 
Laut den Interviews beginnen die Interviewpersonen der Gruppe SO im Gegensatz dazu meist 
nach Schulende eine Ausbildung in einer Institution für MmB und erhalten dort auch eine Art 
Berufsvorbereitung und absolvieren ebenfalls berufliche Praktika am allgemeinen Arbeitsmarkt. 
Die IP8 hat im Zuge seiner Anlehre im Ausbildungszentrum ebenfalls die Berufsschule besucht, 
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wobei er in einer separaten Klasse mit anderen MmB unterrichtet wurde. Andere der Gruppe SO 
nehmen direkt nach der Schule eine Beschäftigung am Ersatzarbeitsmarkt auf oder versuchen mit 
Hilfe eines Arbeitsintegrationsprojekts den direkten Einstieg in den allgemeinen Arbeitsmarkt, 
ohne weitere berufsvorbereitende Maßnahmen in Anspruch zu nehmen. 
Dies zeigt, dass während dem Übergang von Schule zu Beruf hinsichtlich der Bildung bei den 
beiden Gruppen Unterschiede bestehen.  
 
 
5.2.2 Kategorie: Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf von der Familie 
und dem sozialen Herkunftsmilieu 
Die Eltern haben gegenüber ihren Kindern stets eine Vorbildfunktion. Somit fungieren die Eltern 
auch als Vorbild in Bezug auf Arbeit und Beruf. "Einstellungen und Werte zu Beruf und Arbeit, 
die Eltern ihren Kindern vermitteln, verbinden sich mit dem, wie Kinder ihre Eltern in Berufs- 
und Arbeitsrolle erleben. Befriedigende oder frustrierende Erfahrungen, Gestaltungs- und 
Handlungsmöglichkeiten der Eltern in diesem Bereich des Lebens beeinflussen Haltungen, 
Einstellungen und Erwartungen der Kinder in bezug (sic!) auf die Berufswahl und Berufswelt." 
(Puhlmann 2005, S.2).  
Eltern fungieren nach Puhlmann (ebd.) anhand ihrer eigenen Berufsausbildung hinsichtlich der 
beruflichen Integration ihrer Kinder als Vorbilder. Daher wird den Eltern die Verantwortung für 
das Gelingen der beruflichen Integration ihrer Kinder auferlegt (vgl. ebd.). Aber auch für ein 
Misslingen der beruflichen Integration ihrer Kinder werden die Eltern verantwortlich gemacht 
(vgl. ebd.). Es wird von den Eltern erwartet, dass sie ihre Kinder fachkundig bezüglich der 
Berufs- und Arbeitswelt beraten können (vgl. ebd.). Dadurch dienen die Eltern den Kindern als 
eine wichtige Unterstützungsinstanz und Informationsquelle beim Übergang von Schule zu 
Beruf. Zudem werden die Eltern für die Bildungs- und Leistungsstandards ihrer Kinder sowie 
deren Wertehaltung verantwortlich gemacht, vor allem auch dann wenn sie nicht den 
gesellschaftlichen Vorstellungen entsprechen (vgl. ebd.).  
Für MmiB ist der Einstieg in das Berufsleben einer stark profitorientierten Gesellschaft generell 
aufgrund strukturell vorherrschender Rahmenbedingungen beschwerlicher als für Menschen 
ohne Beeinträchtigungen. Daher ist hier ein erhöhter Bedarf an Unterstützung durch die Eltern in 
Bezug auf die berufliche Integration relevant. Doose (2007, S.14) fand beispielsweise in einer 
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Verlaufsstudie zur beruflichen Integration von Menschen mit Lernschwierigkeiten heraus, dass 
die familiäre Unterstützung eine wichtige Rolle für die berufliche Integration spielt.  
Denn 60% der erwerbstätigen Personen mit Lernschwierigkeiten gaben ihre Familie als 
Unterstützungsquelle an. Von den Personen mit Lernschwierigkeiten, die in einer Werkstätte 
beschäftigt waren gaben lediglich 20% ihre Familie als Unterstützungsquelle an. (vgl. ebd.) 
 
In Folge dessen befinden sich die Eltern von MmiB oftmals in einer schwierigen Position. In 
Österreich gibt es viele verschiedene außerschulische Arbeitsintegrationsprojekte und 
Unterstützungsmaßnahmen, die MmiB und deren Eltern bei der beruflichen Integration am ersten 
Arbeitsmarkt unterstützen sollen. Den Eltern fehlen jedoch häufig notwendige Informationen 
oder der Zugang zu außerschulischen Unterstützungsmaßnahmen, die die berufliche Integration 
von MmiB am ersten Arbeitsmarkt fördern. Daher kann es dazu kommen, dass 
vielversprechende Unterstützungsmaßnahmen für den Übergang von Schule zu Beruf für MmiB 
nicht herangezogen werden. 
 
Durch die Auswertung der Interviews konnten Unterschiede hinsichtlich der Familien sowie den 
sozialen Herkunftsmilieus und den damit einhergehenden Werten der beiden Gruppen 
herausgearbeitet werden. Es stellte sich heraus, dass der Übergang von Schule zu Beruf wie 
bereits die Schulwahl durch die Familie und das soziale Herkunftsmilieu maßgeblich beeinflusst 
wird. Denn die Eltern und die Familie sind während dem Übergang von Schule zu Beruf 
wichtige Unterstützungs- als auch Informationsquellen für MmiB. Der Vergleich der beiden 
Interviewgruppen zeigt, dass Unterschiede zwischen den Familien an sich sowie deren Werte 
und Einstellungen bestehen. Daher wird die Differenzierung zwischen einem integrationsfernen 
und einem integrationsnahen Herkunftsmilieus mit den dazugehörigen Eigenschaften nach Sasse 
(in Schnell&Sander 2004, S.83), wie es bereits in Kapitel 1.2.2.3 Abhängigkeit des Schulbesuchs 
von der Entscheidung der Eltern und schulischen Rahmenbedingungen dargestellt wurde, hier 
erneut aufgenommen. Die Theorie, dass Kinder aus integrationsnahen Milieus in integrativen 
Lernumgebungen und Kinder aus integrationsfernen Milieus in Sonderschulen unterrichtet 
werden, hat sich durch das Auswerten der Interviews bestätigt. 
Welche Unterschiede hinsichtlich den Familien und sozialen Herkunftsmilieus der beiden 
Interviewgruppen bestehen und wie sich diese auf den Übergang von Schule zu Beruf auswirken, 
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wird anhand der folgenden Kodes diskutiert. Es muss an dieser Stelle darauf hingewiesen 
werden, dass sich die folgenden Kodes vor allem auf die berufliche Integration am ersten 
Arbeitsmarkt und denen damit in Zusammenhang stehenden Maßnahmen und Abläufe beziehen. 
Auf den Einfluss der Eltern hinsichtlich weiterer, zum Übergang von Schule zu Beruf 
gehörenden Bereichen
41
, wird in nachfolgenden Kategorien mittels zusätzlicher Kodes näher 
eingegangen werden. 
Zur Veranschaulichungen folgt anschließend die Netzwerkansicht der Kategorie – die 
Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf von der Familie und dem sozialen 
Herkunftsmilieu. 
Abbildung 5 Netzwerkansicht der Kategorie: Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf 
von der Familie und dem sozialen Herkunftsmillieu 
 
 
                                                 
41
 Dazu zählen beispielsweise der Lebensbereich Wohnen, Bildung, Arbeit und Freizeit/ Freundschaft/ Partnerschaft. 
Auch in Bezug auf individuelle Faktoren beim Übergang von Schule zu Beruf spielen die Eltern der MmiB eine 
Rolle. 
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5.2.2.1 Kode: Das integrationsferne Milieu 
Alle Interviewpersonen, die zur Gruppe der Sonderschüler und Sonderschülerinnen (Gruppe SO) 
dazu zählen, stammen aus einem integrationsfernen Milieu. Die Aussagen der Interviewpersonen 
lassen darauf schließen, dass der ökonomische Status der Familien als auch die Berufe der Eltern 
sowie der Geschwister im Vergleich zur Gruppe der integrativ unterrichteten MmiB schlechter 
und niedriger sind. Der schlechte ökonomische Status kann beispielsweise an beengten 
Wohnverhältnissen wie im Fall der IP8 festgemacht werden. Die IP8 wohnt bei der Mutter und 
teilt sich mit seinen zwei älteren Geschwistern ein Zimmer. 
Zudem kann durch die Angaben der Interviewpersonen bezüglich der Berufe der Eltern ein 
Rückschluss auf die finanzielle Situation der Familie gezogen werden. Von den MmiB der 
Gruppe SO wurden als berufliche Tätigkeiten der Eltern Berufe wie Putzkraft oder auch 
Bauarbeiter genannt. Da es sich hierbei um Berufe mit niedrigerem Qualifikationsprofil handelt, 
kann davon ausgegangen werden, dass der ökonomische Status dadurch auch ein eher niedrigerer 
ist. Bildung oder eine berufliche Integration am ersten Arbeitsmarkt scheinen laut Erzählungen 
der Interviewpersonen, die den Familien des integrationsfernen Milieus angehören, einen 
niedrigeren Stellenwert zu haben. 
 
Zudem sind von dreien der vier Interviewpersonen aus der Gruppe SO die Eltern geschieden. 
Aufgrund der Scheidung der Eltern bestand nach Aussage der Interviewpersoenen bei den drei 
betroffenen MmiB lediglich zu einem Elternteil ein intensiverer Kontakt und zum anderen 
Elternteil entweder gar kein Kontakt mehr oder ein eher seltener Kontakt. 
Dass sich ein zerrüttetes Elternhaus bzw. der fehlende familiäre Zusammenhalt eher negativ auf 
den Übergang von Schule zu Beruf beziehungsweise auf die berufliche Integration am 
Arbeitsmarkt auswirkt, ist im Fall der IP2 besonders gut erkennbar. Daher soll dieses Beispiel 
hier etwas näher beschrieben werden. 
Die IP2 wurde zu Beginn der Schulzeit in einer Sonderschule mit Internat in einem anderen 
Bundesland untergebracht, da laut IP2 die Eltern mit ihrer Beeinträchtigung überfordert waren 
und dies für die bestmögliche Option zur Förderung ihrer Tochter hielten. Dadurch entstand 
bereits sehr früh eine räumliche Trennung von der Familie, was der IP2 sehr schwer fiel. Nach 
der Scheidung der Eltern kehrte die IP2 während der Volksschulzeit zur Mutter zurück und 
besuchte in ihrer Heimat eine Sonderschule. Zu diesem Zeitpunkt war nach Asukunft der IP2 die 
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Familie bereits sehr zerklüftet. Die Pflege der Tochter überforderte die Mutter nach einiger Zeit 
und deshalb gab sie das Sorgerecht für die IP2 an den Vater ab.  
 
“IP2: Und nach fünf Jahren ungefähr ist es der Mama zuviel geworden, mich allein zu pflegen, 
und dann hat sie das Sorgerecht mit fünfzehn auf den Papa übertragen, sonst hätte ich zu dem 
Jugendamt wechseln müssen, und der Papa wollte unbedingt, dass ich wieder ins Heim gehe 
(…).“ (IP2 Interview_1 2008, Zeile 59)  
 
Da der Vater sich nicht um die IP2 kümmern konnte und kein passendes Heim in der Heimat 
gefunden wurde, kehrte sie in das ehemalige Internat zurück. Dort blieb sie in der Sonderschule 
und wechselte anschließend in ein Dorf für Menschen mit Beeinträchtigung
42
 und daraufhin in 
eine Wohneinrichtung mit Werkstätte.  
Zur Mutter der IP2 brach der Kontakt nach der Auswanderung der Mutter in ein anderes Land 
gänzlich ab. Der Kontakt zum Vater ist regelmäßig, aber nach Auskunft der IP2 sehr distanziert 
und oberflächlich. Zu den zwei Geschwistern hat sie keinen Kontakt mehr. Die IP2 erhielt nach 
eigenen Angaben in Bezug auf den Übergang von Schule zu Beruf von ihrer Familie keinerlei 
Unterstützung. Durch den fehlenden bzw. schlechten Kontakt zur Familie ging der IP2 eine 
wichtige Unterstützungsinstanz und Informationsquelle für den Übergang von Schule zu Beruf 
verloren. Die IP2 ist die einzige aller Interviewpersonen, die längere Zeit durchgehend in einer 
Werkstätte für MmB beschäftigt war. Informationen bezüglich der Möglichkeit einer beruflichen 
Integration am ersten Arbeitsmarkt erhielt sie durch Zufall von einer persönlichen Assistentin.  
 
5.2.2.2 Kode: Das integrationsnahe Milieu 
Die Interviewpersonen, die zur Gruppe der Schüler und Schülerinnen, die in integrativen 
Lernumgebungen (Gruppe IU) unterrichtet wurden, gehören alle zu einem integrationsnahen 
Herkunftsmilieu.  
Denn die Familien der Interviewpersonen aus der Gruppe IU weisen aufgrund der Erzählungen 
der Interviewpersonen Eigenschaften eines integrationsnahen Milieus auf. Die Familien haben 
                                                 
42
 In Österreich gibt es nur ein paar wenige Dörfer für Menschen mit Beeinträchtigungen - in diesen Dörfern leben 
und wohnen ausschließlich MmB - mit Betreuung. Dort werden verschiedene Wohnformen, Beschäftigungs- und 
Therapiemöglichkeiten den MmB angeboten. Auf diese Wohnform wird unter Kode: Lebensbereich Wohnen noch 
näher eingegangen. 
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beispielsweise einen guten ökonomischen Status, was wiederum von den Wohnverhältnissen 
oder auch Berufen der Eltern abgeleitet werden kann. Zum Teil sind laut Angaben der MmiB 
beide Elternteile berufstätig. Es werden nur sehr wenige konkrete Angaben zu den Berufen der 
Eltern gemacht, dennoch ist aufgrund der Wohnverhältnisse und der Lebensweise der Familie 
davon auszugehen, dass es zum Großteil Berufe mit höherem Qualifikationsprofil sind. Die IP19 
wohnt beispielsweise bei ihren Eltern in einem großen Haus mit Garten und Swimmingpool.  
Zudem gehen die MmiB der Gruppe IU beispielsweise häufiger mit ihren Eltern in den Urlaub 
oder machen Restaurantbesuche und haben zuzüglich meist kostenaufwendigere Hobbies wie 
beispielsweise Skifahren, der Besuch der Musikschule und die Teilhabe in verschiedenen 
Vereinen und Freizeitgestaltungen. 
Bildung an sich ist in den integrationsnahen Milieus von großer Wichtigkeit. Wobei vor allem 
viel Wert auf eine integrative Bildung während der Schulzeit gelegt wurde und viel von Seiten 
der Eltern unternommen wurde, um eine integrative Schulbildung für ihre Kinder ermöglichen 
zu können.  
Die IP15 erzählte beispielsweise, dass seine Mutter organisierte, dass die VS-Lehrerin mit ihm 
nach Beendigung der Volksschule in die Hauptschule wechselt, wodurch der Unterricht in einer 
integrativen Lernumgebung möglich wurde.  
 
„I: Deine Volksschullehrerin also hat mit dir gemeinsam die Schule gewechselt? 
IP15: Ja. 
(…) 
I: Das ist toll. Weißt du noch wie das gegangen ist? Oder hast du sie gefragt, oder wie ist das 
entstanden? 
(…) 
IP15: Nein, meine Mutter hat, meine Mama hat mal gefragt. 
(…) 
I: Also die Mama hat gefragt? 
IP15: Ja, Mama hat mal gefragt, aber das nachher habe ich nicht gewusst. Und dann hat meine 
Mutter gesagt, ja R. deine Lehrerin geht mit mit dir.“ (IP15 Interview_2 2009, Zeile 833-859)  
 
Die IP5 besuchte beispielsweise zwei Jahre lang eine integrative Volksschule. Laut Aussagen der 
IP5 war aufgrund struktureller Rahmenbedingungen der integrative Unterricht in dieser Schule 
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nicht mehr möglich. Daraufhin mussten die Eltern sehr lange nach einer anderweitigen 
integrativen Lernumgebung für ihre Tochter suchen. Da keine öffentliche Volksschule gefunden 
werden konnte, die einen integrativen Unterricht für die IP5 anbot, besuchte sie anschließend 
zwei Jahre lang eine private Volksschule. Dieser Schulbesuch ist mit erhöhten Kosten für die 
Eltern verbunden, was mit einem niedrigen ökonomischen Status nicht bzw. nur schwer möglich 
gewesen wäre. 
Diese zwei Beispiele zeigen, dass die Eltern der Gruppe IU bereits während der Schulzeit um 
eine integrative Bildung ihrer Kinder sehr bemüht waren und ein großer Einsatz von Seiten der 
Eltern erforderlich war. 
In der Gruppe IU sind nach Angaben der Interviewpersonen zwei von vier Elternpaaren 
geschieden. Bei allen besteht ein regelmäßiger und guter Kontakt zu beiden Elternteilen. Bei der 
IP20 ist allerdings laut IP20 nur die Mutter in die berufliche Integration der Tochter 
miteinbezogen. Hierbei sollte angemerkt werden, dass die IP20 bei der Mutter wohnt und diese 
nach der Scheidung gemeinsam mit den Kindern in ein anderes Bundesland gezogen ist und 
dadurch der Kontakt zum Vater etwas erschwert ist, so die IP20.  
Bei der IP5 hingegen waren beide Elternteile in die berufliche Integration miteinbezogen. Das ist 
jedoch darauf zurückzuführen, dass sich die Eltern der IP5 erst einige Zeit nach Schulende 
scheiden ließen, während die Eltern der IP20 bereits zur Schulzeit geschieden waren.  
 
Die Eltern und die Familie erweisen sich, wie bereits erwähnt, als eine wichtige 
Unterstützungsinstanz und Informationsquelle hinsichtlich des Übergangs von Schule zu Beruf 
und eine damit angestrebte berufliche Integration am ersten Arbeitsmarkt.  
Alle Eltern der Gruppe IU sind am Übergang von Schule zu Beruf ihrer Kinder beteiligt, was 
sich positiv auf den Verlauf des Übergangs auswirkt. Um welche Auswirkungen es sich dabei 
handelt, wird mittels weiteren Kodes dargestellt. 
 
5.2.2.3 Kode: Fehlende Unterstützung durch die Eltern der Gruppe SO hinsichtlich der 
beruflichen Integration am ersten Arbeitsmarkt  
Die Familie beziehungsweise die Eltern der Gruppe SO der Sonderschüler und 
Sonderschülerinnen sind nach Angaben der Interviewpersonen an der beruflichen Integration am 
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ersten Arbeitsmarkt nicht beteiligt. Dadurch sind die Jugendlichen vor allem auf professionelle 
Unterstützungsangebote angewiesen.  
Die Eltern fungieren eigentlicher Weise generell als eine Art Vermittlungsinstanz zwischen den 
professionellen Unterstützungsmaßnahmen und den MmiB. Zudem sind sie eine wichtige 
Informationsquelle und Unterstützungsinstanz beim Übergang von Schule zu Beruf für die 
Jugendlichen. 
Die Suche nach Praktikumsplätzen und Arbeitsplätzen wird von den Eltern der Gruppe SO nicht 
unterstützt. Dadurch entsteht die Gefahr, dass die individuellen Interessen und Fähigkeiten der 
MmiB vernachlässigt werden. Die fehlende Unterstützung und Teilnahme am Übergang von 
Schule zu Beruf durch die Eltern ist auf die Zugehörigkeit zum integrationsfernen Milieu und die 
damit einhergehenden Werte und Einstellungen zurückzuführen. Denn durch den fehlenden 
Zugang zu wichtigen Informationen und professioneller Unterstützung ist die Mitarbeit eines 
integrationsfernen Milieus beim Übergang von Schule zu Beruf nicht vorhanden. 
 
Die IP16 der Gruppe SO bildet hierbei eine Ausnahme, denn obwohl seine Familie zum 
integrationsfernen Milieu zählt, ist laut Erzählungen der IP16 die Mutter in die berufliche 
Integration am ersten Arbeitsmarkt ihres Sohnes eingebunden. Diese Miteinbeziehung besteht 
vor allem aufgrund des Arbeitsintegrationsprojektes, welches die IP16 beim Übergang von 
Schule zu Beruf unterstützt. Denn im Rahmen dieses Projekts ist ein Unterstützungskreis und 
somit die Einbeziehung der Eltern/ Erziehungsberechtigten grundlegend und unverzichtbar. 
Ohne eine Zusammenarbeit mit der Familie funktioniert dieses Arbeitsintegrationsprojekt nicht.  
Dieses Beispiel zeigt, dass auch in einem integrationsfernen Milieu, in dem die Unterstützung 
durch die Familie beim Übergang von Schule zu Beruf nicht üblich ist, durch die entsprechende 
professionelle Unterstützung eine Miteinbeziehung der Eltern in die berufliche Integration ihrer 
Kinder gelingen kann. Dadurch haben die Jugendlichen auch in ihrem persönlichen Umfeld eine 
konstante Unterstützung hinsichtlich des Übergangs von Schule zu Beruf. Abschließend muss 
noch angemerkt werden, dass der Kontakt zum Arbeitsintegrationsprojekt über die Sonderschule 
der IP16 hergestellt wurde. 
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5.2.2.4 Kode: Abhängigkeit von professioneller Unterstützung der Gruppe SO 
hinsichtlich der beruflichen Integration am ersten Arbeitsmarkt  
Wegen der fehlenden Unterstützung der Eltern/Familie hinsichtlich der beruflichen Integration 
am ersten Arbeitsmarkt während dem Übergang von Schule zu Beruf sind die MmiB der Gruppe 
SO vor allem von professioneller Unterstützung abhängig. Drei der MmiB, die durchgehend eine 
Sonderschule besucht haben, erhalten lediglich professionelle Unterstützung oder Unterstützung 
von Bezugspersonen außerhalb der Familie. Wie zum Beispiel von Wohneinrichtungspersonal 
oder von persönlichen Assistenten und Assistentinnen. Diese Abhängigkeit kann sich auf die 
berufliche Integration teilweise negativ auswirken.  
 
Die IP2 hat nach eigenen Angaben beispielsweise ein schlechtes Verhältnis zu ihren Eltern und 
daher keinen bzw. nur sehr seltenen Kontakt zu den Elternteilen. Die IP2 erhält keinerlei 
Unterstützung beim Übergang von Schule zu Beruf von Seiten der Eltern. Sie wohnt zudem seit 
langer Zeit nicht mehr zu Hause und seit einigen Jahren in einer Wohneinrichtung mit 
dazugehörender Werkstätte. Mit ihrem Wunsch einen Arbeitsplatz am ersten Arbeitsmarkt zu 
finden, stieß sie in der Wohneinrichtung Anfangs auf heftige Kritik. Die Betreuer und 
Betreuerinnen der Wohneinrichtung standen zu Beginn nicht hinter der IP2 und konfrontierten 
sie mit entmutigender Kritik, wie sie in den Interviews anmerkte.  
 
„I.: Du hast gesagt, dass sie Terror gemacht haben wegen 
C[Berufsorientierung&Arbeitstraining].   
IP2.: Ja, weil sie Gedanken haben, du hast ja sowieso keine Möglichkeit. 
I.: Hm.  
IP2.: Und dann wegen der Behinderung und ich soll mir das gar nicht antun, weil ich eh weiß, 
wenn irgendwas nicht klappt, bin ich deprimiert. Dann haben sie Recht, aber wenn ich nichts 
probiere, dann kann ich auch, ich kann nicht immer sagen, ich will einen anderen Job.“ (IP2 
Interview_1 2008, Zeile 631-637) 
 
Nichts desto trotz nahm die IP2 mit fortgeschrittenem Alter an einem Berufsvorbereitungskurs 
und Arbeitstraining teil. Sie erzählte, dass sie von Anfang an durch ihre Persönliche 
Arbeitsassistentin auf dem Weg der beruflichen Integration unterstützt wurde. Mittlerweile erhält 
sie auch von Seiten der Wohneinrichtung Unterstützung für die Erreichung ihres Ziels. 
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Im Falle der IP4 und IP8, die beide in Ausbildungszentren einer Institution für MmB eine 
Ausbildung bzw. Anlehre absolvieren, ist es so, dass neben ihnen natürlich auch viele andere 
MmiB auf die Unterstützung der Ausbildner und Ausbildnerinnen sowie den Mitarbeitern und 
Mitarbeiterinnen des Ausbildungszentrums angewiesen sind. Trotz einer recht individuellen 
professionellen Unterstützung ist durch die Erzählungen der Jugendlichen erkennbar, dass durch 
die fehlende familiäre Unterstützung die Praktikumssuche und Arbeitssuche langsamer 
voranschreitet als im Vergleich zur Gruppe IU, bei der die Eltern in den Übergang von Schule zu 
Beruf involviert sind und die MmiB nicht alleine von der professionellen Unterstützung 
abhängig sind. 
 
5.2.2.5 Kode: Unterstützung durch die Eltern der Gruppe IU bei der beruflichen 
Integration am allgemeinen Arbeitsmarkt  
Die Eltern der Gruppe IU sind nach Angaben der Interviewpersonen in die berufliche Integration 
am ersten Arbeitsmarkt miteinbezogen. Das zeigt sich darin, dass sich die Eltern der MmiB der 
Gruppe IU an der Praktikumssuche und Arbeitssuche intensiv beteiligen. Sie begleiten unter 
anderem ihre Kinder zu den Praktika, nutzen private Kontakte um Praktikumsstellen zu 
organisieren oder nehmen gemeinsam mit den MmiB an Abschlussgesprächen teil. Die Eltern 
dienen den MmiB als Informationsquelle und als Unterstützungsinstanz beim Übergang von 
Schule zu Beruf. Die Beteiligung der Eltern an der beruflichen Integration am ersten 
Arbeitsmarkt geht mit der Zusammenarbeit mit den professionellen Unterstützungssystemen 
einher.  
Wichtig ist hierbei, dass es sich jeweils um eine Kooperation aller Beteiligten handelt und nicht 
um eine reine Abhängigkeit der MmiB von ihren Eltern. Die Auswertung zeigt, dass die Familie 
bzw. die Eltern der MmiB ein nicht vernachlässigbares Fundament für eine gelingende 
berufliche Integration sind.  
 
5.2.2.6 Kode: Kooperation der Eltern der Gruppe IU mit professionellen 
Unterstützungsmaßnahmen 
Die Eltern der Gruppe IU arbeiten laut Erzählungen der Interviewpersonen mit den 
professionellen Unterstützungssystemen, die den Übergang von Schule zu Beruf begleiten 
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zusammen. Damit ist gemeint, dass sie beispielsweise mit den Clearingbetreuern und -
betreuerinnen oder auch mit den Arbeitsassistenten und  
-assistentinnen sowie den Berufsvorbereitungskursmitarbeitern und -mitarbeiterinnen oder auch 
den Arbeitsprojektintegrationsbetreuern und -betreuerinnen zusammenarbeiten. Auf die 
unterschiedlichen Unterstützungssysteme für den Übergang von Schule zu Beruf wurde bereits 
in Kapitel 2.5 Förderinstrumente und Unterstützungsangeobte beim Übergang von Schule zu 
Beruf in Österreich näher eingegangen. Daher werden hier keine weiteren Ausführungen dazu 
gemacht. 
Die Zusammenarbeit zeigt sich darin, dass die Eltern in Kontakt mit den professionellen 
Unterstützungssystemen stehen. Die Interviewpersonen der Gruppe IU berichten, dass ihre Eltern 
die Praktikumssuche unterstützen und auch mit ihnen und den professionellen 
Unterstützungssystemen besprechen, welches ihre individuellen Interessen und Fähigkeiten sind. 
Auf Grundlage dieser werden unterschiedliche Praktika gesucht, um dadurch die berufliche 
Integration am ersten Arbeitsmarkt erreichen zu können. Bei der IP15 arbeiteten laut seinen 
Erzählungen beispielsweise die Eltern mit seiner Arbeitsintegrationsbetreuerin und seinem 
Unterstützungskreis zusammen. Die IP19 berichtet von einer intensiven Kooperation der Mutter 
mit der Arbeitsassistentin. Im Falle der IP20 steht ebenfalls die Mutter im Kontakt mit den 
Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen des Arbeitsintegrationsprojekts als auch zuvor mit der 
Clearingbetreuerin, so die IP20. Die IP15 und IP19 berichten zudem, dass der Kontakt zu den 
Praktikumsstellen Großteils durch die Eltern hergestellt wurde.  
 
Die Eltern der Gruppe IU stehen in regem Austausch und Kontakt zu den professionellen 
Unterstützungssystemen und unterstützen dadurch den Übergang von Schule zu Beruf ihrer 
Kinder maßgeblich. 
 
5.2.2.7  Kode: Der Einfluss der Eltern der Gruppe IU auf die Berufswahl der MmiB 
Dadurch dass die Eltern der Gruppe IU an der beruflichen Integration am ersten Arbeitsmarkt 
beteiligt sind, haben sie auch erhöhten Einfluss auf das Entscheidungsverhalten bezüglich der 
Berufswahl der MmiB. Im Fall der IP15 kann der Einfluss der Eltern auf die Berufswahl anhand 
seiner Erzählungen sehr gut veranschaulicht werden. 
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Der Traumberuf der IP15 ist Automechaniker, daher organisieren die Eltern in Zusammenarbeit 
mit dem professionellen Unterstützungssystem ein Praktikum in einer Autowerkstatt für die 
IP15. Die IP15 absolvierte neben einigen anderen Praktika auch eines in einem 
Lebensmittelhandel. Die IP15 hatte große Freude an beiden Praktikumsstellen und von beiden 
Praktikumsstellen erhielt er ein Angebot für eine Anstellung. Die IP15 entschied sich gegen 
seine Traumberuf Automechaniker und nahm die Anstellung im Lebensmittelhandel an.  
 
„I: Automechaniker wäre dein Traumberuf gewesen? Hm.  
IP15: Aber das kann ich nicht machen, weil meine Mutter und Vater sagen, das geht nicht, 
wegen meinem Hals und so.   
I: Bist du viel krank, oder so?    
IP15: Nein, aber wenn ich jetzt anderen Beruf habe und dann geht meine Mutter auf die 
Barrikaden (spricht leise)“ (IP15 Interview_1 2008, Zeile 398-404) 
 
Im ersten Interview sagt die IP15, dass er sich gegen seinen Traumberuf entschieden hat, weil 
die Eltern vor allem wegen gesundheitlichen Gründen gegen die Ausübung des Berufs 
Automechaniker sind. Im zweiten Interview hingegen, sagt die IP15 dass die Ablehnung der 
Arbeitsstelle beim Automechaniker seine Entscheidung war. Dennoch wird klar, dass die 
Meinung der Eltern bei der Berufswahl der IP15 eine gewichtige Rolle gespielt hat.  
 
„I: Und warum hast du gesagt, dass geht aber nicht, weil da hast ja irgendwie gesagt, eben du 
hast gesagt, die Mutter ist da dagegen.  
IP15: Ja, meine Eltern.  
I: Ja, und was haben die Eltern gegen, dagegen. Weißt du das? Haben sie das gesagt, was sie 
gegen, ich meine, Automechaniker ist ja auch ein toller Job? 
IP15: Mein Vater hat gesagt, auch kommst so schmutzig nach Hause und so. 
I: Ah okay. (…) Na ja, okay, schmutzig wird man, das ist richtig. Das wirst beim 
C[Lebensmittelhandel] weniger.  
IP15: Ja. 
I: Aso, aber das war, das war der Grund. weil wie ich das gelesen habe, habe ich mir gedacht. 
IP15: Halt schmutzig halt und das hat mein Vater gesagt und meine Mutter auch. Und ich habe 
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immer gesagt, ich will jetzt das doch machen und meine Eltern haben gesagt nein.  
I: Das heißt Praktikum hast aber gemacht, gell, beim Automechaniker? Das schon, und das 
hat dir gut gefallen. 
IP15: Mhm. 
(…) 
„I: Das haben die Eltern so entschieden oder? 
IP15: Nein das 
I: Mit Automechaniker meine ich jetzt. 
IP15: Das habe ich entschieden. 
I: Das heißt, aber weil die Eltern gesagt haben, nein das ist nicht gut oder da wirst schmutzig 
und so. 
IP15: Dort, mein Vater hat gesagt kommst du jeden Tag schmutzig nach Hause und und halt ja 
da habe ich auch gesagt nein das tue ich nicht. 
I: Aso, das heißt du hast dann so die, ja nachgegeben sozusagen, weil die Eltern es nicht 
wollten unbedingt 
IP15: Ja, ich auch nicht. 
I: Und dann hast du halt auch überlegt 
IP15: Nein, ich auch, ich ich habe auch überlegt auch überlegt und dann, ah, ist das, ist das halt  
I: Und hast ihnen einfach dann Recht gegeben sozusagen, oder hast das halt auch gedacht 'ja 
stimmt'. Okay. Nein, weil du jetzt immer noch sagst 'naja, einen Reiz hätte es schon noch', 
gell, noch immer. 
IP15: Hätte es schon.“ (IP15 Interview_2 2009, Zeile 1063-1117) 
 
Trotz der Berücksichtigung der individuellen Interessen der IP15 und der Organisierung eines 
Praktikums beim Traumberuf, sprachen sich die Eltern gegen den Traumberuf aus. Dadurch 
wurde das berufliche Entscheidungsverhalten der IP15 sichtlich beeinflusst.  
 
Auch die IP19 orientiert ihre Entscheidungen ein Stück weit an den Erwartungen ihrer Eltern, 
wie beispielsweise folgender Interviewausschnitt zeigt.  
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„I: Du wenn C(O) [Anm. Bei C(O) handelt es sich um einen Berufsvorbereitungskurs in einem 
Internat] vorbei ist, weißt du schon, wie es weitergehen wird? Was willst du denn dann 
machen?  
IP19: Weiß ich noch nicht. Mein Wunsch ist Floristin.  
I: Da kann man ja auch eine Lehre dazu machen glaub ich, zu Floristin. Hast du das schon 
mal überlegt ob du eine Lehre machen willst?  
IP19: Noch nicht.  
I: Noch nicht. 
IP19: Soll ich soll ich im September damit anfangen, Mama
43?“ (IP19 Interview_1 2008, Zeile 
650-660) 
 
Diese Interviewausschnitte zeigen, dass die Erwartungen und Wünsche der Eltern vor allem in 
der Gruppe IU für das berufliche Entscheidungsverhalten der MmiB relevant sind und es 
beeinflussen. 
 
 
5.2.3 Kategorie: Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf von individuellen 
Faktoren der MmiB 
Die Berücksichtigung der individuellen Fähigkeiten und Interessen von MmiB ist beim 
Übergang von Schule zu Beruf von großer Relevanz. Die Orientierung an den Stärken, 
Wünschen und Bedürfnissen der jungen Frauen und Männer sollte in Blick auf die berufliche 
Integration vordergründig sein.  
 
Wie bereits unter Kapitel 1.2.2.2 Abhängigkeit des Schulbesuchs von individuellen Faktoren 
besprochen wurde, werden in Bezug auf die Wahl der Schulform die tatsächlichen individuellen 
Faktoren der MmiB meist vernachlässigt. An Stelle dessen orientiert sich der Schulbesuch häufig 
am Schweregrad der Beeinträchtigung.  
Beim Übergang von Schule zu Beruf ist ebenfalls zu beobachten, dass laut Angaben der 
Interviewpersonen die Beeinträchtigung insbesondere aus der Sicht der Betriebe betreffend einer 
Anstellung teilweise eine ausschlaggebendere Rolle spielt, als die individuellen Interessen und 
                                                 
43
 Die Mutter der IP19 war bei allen drei Interviewterminen anwesend und zu den Interviews beigetragen. 
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Fähigkeiten der MmiB. Es besteht also auch in Bezug auf die berufliche Integration die Gefahr 
der Vernachlässigung individueller Faktoren und einer Hervorhebung der Beeinträchtigung an 
sich. Hierauf wird unter dem nachfolgenden Kode näher eingegangen. 
Zudem stehen die individuellen Faktoren mit den strukturellen Faktoren in enger Verbindung. 
Die Interviews zeigen dass, die MmiB häufig an ihren eigenen Interessen und Wünschen zu 
zweifeln beginnen, wenn sie Absagen von Betrieben erhalten und dies damit begründet wird, 
dass es aus Sicht der Betriebe womöglich einfach nicht das Richtige für die MmiB sei. Dadurch 
werden die MmiB häufig verunsichert und in ihren Träumen und Zielen entmutigt. Außerdem 
vernachlässigen die Interviewpersonen laut eigenen Angaben immer wieder aufgrund 
struktureller Bedingungen ihre individuellen Interessen und passen sich an das Angebot des 
Arbeitsmarktes an, um die Chance auf eine berufliche Integration wahrnehmen zu können.  
 
Wie die Interviews zeigen, finden die individuellen Fähigkeiten und Interessen der MmiB häufig 
bei den Eltern als auch professionellen Unterstützungssystemen bezüglich der beruflichen 
Integration Berücksichtigung.  
In Bezug auf die Lebensbereiche Arbeit, Wohnen, Freizeit/ Freundschaft/ Partnerschaft und 
Bildung sind die individuellen Interessen und Fähigkeiten ebenfalls unerlässlich. Die 
individuellen Faktoren hinsichtlich dieser Bereiche werden hier nicht weiter berücksichtigt, 
sondern fließen in die Kategorien zu den jeweiligen Bereichen mit ein. 
Zur bildlichen Veranschaulichung der Kategorie – die Abhängigkeit des Übergangs von Schule 
zu Beruf von individuellen Faktoren der MmiB folgt die Netzwerkansicht. 
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Abbildung 6 Netzwerkansicht der Kategorie: Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf 
von individuellen Faktoren der MmiB 
 
 
 
5.2.3.1 Kode: Individuelle Faktoren in Hinblick auf den Übergang von Schule zu Beruf 
aus Sicht der MmiB 
Die Interviews zeigen, dass alle Interviewpersonen entweder von Seiten der Eltern oder 
Berufsvorbereitungsmaßnahmen sowie professionellen Unterstützungsmaßnahmen Hilfe bei der 
Erarbeitung ihrer individuellen Interessen und Fähigkeiten in Hinblick auf die berufliche 
Integration erhielten. Dadurch konnten sich die MmiB im Laufe der Zeit eine eigene berufliche 
Perspektive erarbeiten. Nach eigenen Aussagen verfügt der Großteil der MmiB über ein 
Bewusstsein ihrer eigenen Stärken und Schwächen sowie beruflichen Interessen. Diese 
Interessen verfolgen überwiegend viele der Interviewpersonen, wenn sie auch ihre Interessen an 
die strukturellen Bedingungen des Arbeitsmarkts anpassen. Viele lassen sich durch Absagen von 
Praktikumsstellen und Arbeitsstellen in ihren Interessen entmutigen. Außerdem zeigen die 
Interviews, dass die individuellen Interessen durch die Vorstellungen und Erwartungen der 
Eltern beeinflusst werden.  
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Die Interviewpersonen beider Gruppen verfügen über ein Bewusstsein hinsichtlich ihrer Stärken 
und Schwächen sowie ihren beruflichen Vorstellungen und Zielen, die sie meist zielstrebig 
verfolgen, wie die folgenden Interviewausschnitte belegen. 
 
Die IP5 beispielsweise hat sehr konkret ihren Berufswunsch in der Küche in der Gastronomie 
arbeiten zu wollen verfolgt. Sie hat hierfür eine berufliche Qualifizierungsmaßnahme zur 
Küchenhilfskraft absolviert, anschließend eine TQL in der Gastronomie abgelegt und dann eine 
Anstellung am ersten Arbeitsmarkt erhalten. Aufgrund der Schließung des Betriebs war die IP5 
arbeitslos. Sie gab ihren Wunsch in einer Küche zu arbeiten jedoch nicht auf und verfolgte 
weiterhin mit Unterstützung einer persönlichen Arbeitsassistentin ihre beruflichen Interessen.  
 
„IP5: Ja, da hab ich das in guten Hände was sind meine Stärken, was kann ich? 
I: So denkst du? 
IP5: Ja, so denk ich. 
I: Mhm, das heißt du weißt, du kannst viel. 
IP5:Ja.” (IP5 Interview_2 2009, Zeile 665-673) 
 
„IP5: Ich kann [unverst.etwa so mir merken], wo bin ich schnell und wo bin ich langsam. 
I: Mhm, 
IP5: Und wo liegen meine Stärken und Schwächen.“ (IP5 Interview_4 2011, Zeile 278-280) 
 
„IP5: Weil jetzt wieder wechseln, na will ich nicht, weil ich kann erinnern wie schwierig es war 
eine Arbeit zu finden.  
I: Ja. 
IP5: Wie kann ich das vorstellen. Und deswegen würde ich gerne längere Zeit im 
D[Gastronomie] bleiben und vielleicht viel später vielleicht im Kindergarten in der Küche.“ 
(IP5 Interview_1 2008, Zeile 732-735) 
 
5.2.3.2 Kode: Der Umgang der MmiB mit ihrer Beeinträchtigung 
Da bei der Schulwahl meist die tatsächlichen individuellen Faktoren der MmiB in den 
Hintergrund und der Schweregrad der Beeinträchtigung und die Beeinträchtigung an sich in den 
91 
   
Vordergrund gerückt werden, wurde auch im Rahmen der Auswertung darauf geachtet, 
inwiefern die Beeinträchtigung an sich eine Rolle beim Übergang von Schule zu Beruf spielt.  
 
Es wird hierbei auf den Umgang der MmiB mit ihrer Beeinträchtigung eingegangen und wie sie 
selbst ihre Beeinträchtigung im Rahmen des Übergangs von Schule zu Beruf sehen. Da für 
einige der Interviewpersonen nicht ihre Beeinträchtigung, sondern anderweitige individuelle 
Faktoren im Vordergrund stehen, kam es vor, dass einige der Interviewpersonen ihre 
Beeinträchtigung gar nicht erwähnt haben oder nicht näher darauf eingegangen sind.  
 
Die IP5 beispielsweise setzt sich sehr intensiv mit ihrer Beeinträchtigung auseinander, vor allem 
auch während der Zeit des Übergangs und ist der Meinung, dass für Menschen ohne 
Beeinträchtigung das Leben etwas leichter verläuft und ihnen mehr Möglichkeiten offen stehen 
als Menschen mit Beeinträchtigung. 
 
„IP5: Ja // und ich lese auch gerne Fachbücher. 
I: Mhm. 
IP5: Über das Down- Syndrom. 
I: Das [Wort wird betont] liest du gerne? 
IP5: Ja, das das les ich gerne. 
I: Und was sind das für Fachbücher, was steht da drinnen? 
IP5: Über das Down- Syndrom, Informationen. 
I: Mhm. 
IP5: Und was heißt das Down- Syndrom wirklich.“ (IP5 Interview_4 2011, Zeile 240-256) 
 
„IP5: Weil grundsätzlich ist es so, dass Menschen mit Behinderung eher Schwierigkeiten haben, 
als gegenüber zum Menschen ohne Behinderung. 
I: Mhm, wieso? 
IP5: Weil ich das weiß. 
I: M´ du weißt es ja. 
IP5: Ja, weil das das merk ich auch nämlich. 
I: Mhm. 
92 
   
IP5: Weil wenn ich zum Beispiel kein Down- Syndrom hätte, dann hätte ich eigentlich ein 
bisschen l´ leichter gehabt. 
I: Mhm. 
IP5: Und ah // größer, stä´ stark.  
I: Ja. 
IP5: Oder stark und //// [5 Sek.] und mit dem Geld besser umzugehen. 
I: Mhm, wobei es auch viele Menschen ohne Behinderungen gibt, die nicht mit ihrem Geld 
umgehen können. 
IP5: Hm ja, und // und bei so und klüger zu sein. 
I: Mhm. 
IP5: Das wäre für mich fein. 
I: Ja. 
IP5: Ich finde, dass dass Menschen ohne Behinderung et´ etwas in manchen Sachen schneller 
sind. 
I: Mhm, ja. Und würdest du dir das wünschen, auch schneller zu sein? 
IP5: (atmet durch) Ich bin schon grundsätzlich schnell [unverst. 4 Sek.] ich bin nicht der 
Schnellste. 
I: Mhm. 
IP5: Un´ und auch nicht langsam. 
I: Ja. 
IP5: Ich bin eher im Mittelpunkt.“ (IP5 Interview_4 2011, Zeile 1000-1044) 
 
Die IP5 setzt sich des Weiteren sehr für die Sensibilisierung der Gesellschaft in Bezug auf das 
Thema Beeinträchtigung ein und hat dafür während des Übergangs von Schule zu Beruf bei 
unterschiedlichen Projekten mitgearbeitet. Sie hat beispielsweise bei einem Film, der zur 
Sensibilisierung der Gesellschaft beitragen soll, mitgewirkt und auch an einem Seminar an der 
Universität mitgearbeitet. Zudem war sie Mitglied eines Selbstvertretungsnetzwerkes von und 
für MmiB. 
 
Die IP2 weist aufgrund ihrer mehrfachen Beeinträchtigung einen ganztägigen 
Unterstützungsbedarf auf. Aufgrund dessen muss sie beispielsweise immer wieder in die WfbM 
zurückkehren, da teilweise die Berufsvorbereitung nur vormittags stattfindet und nachmittags 
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kein Betreuungsangebot in der Wohneinrichtung sondern nur in der dazugehörenden WfbM 
vorhanden ist. Aufgrund dem Schweregrad ihrer Beeinträchtigung und dem damit verbundenen 
erhöhten Unterstützungsbedarf, muss die IP2 aufgrund struktureller Bedingungen immer wieder 
in die Werkstätte zurückkehren, obwohl sie das gar nicht möchte. 
 
Die IP15 hält beispielsweise nach gelungener beruflicher Integration am allgemeinen 
Arbeitsmarkt für das Arbeitsintegrationsprojekt, welches ihn beim Übergang von Schule zu 
Beruf unterstützt hat, Vorträge. Dadurch muss er sich immer wieder auf einer professionelleren 
Ebene mit seiner Beeinträchtigung ein Stück weit auseinandersetzen. Durch seine Vorträge und 
die beim Übergang von Schule zu Beruf gemachten Erfahrungen, nimmt er eine gewisse 
Vorbildfunktion für andere MmiB ein.  
 
Bei der IP4 spielt die Beeinträchtigung während des Übergangs von Schule zu Beruf ebenfalls 
eine Rolle. Laut Angaben der IP4 trat die Beeinträchtigung erst postnatal durch einen Ärztefehler 
in seinem alten Heimatland ein. Die medizinische Versorgung und auch der Umgang mit 
Menschen mit Beeinträchtigung sind in dem Teil des Landes aus dem die IP4 stammt, immer 
noch sehr rückschrittlich, so die IP4. Daher plant die IP4, wenn er genug Geld am ersten 
Arbeitsmarkt in Österreich verdient hat, in seiner alten Heimat für MmiB Entwicklungshilfe 
leisten und ein Krankenhaus bauen. Daher spielt die Beeinträchtigung der IP4 auch für ihn ein 
Stück weit eine Rolle während des Übergangs von Schule zu Beruf, da er auf Grund dieser auf 
dieses Ziel hinarbeitet. 
 
5.2.3.3 Kode: Individuelle Faktoren der MmiB hinsichtlich der beruflichen Integration 
aus Sicht der Betriebe 
In Hinblick auf die berufliche Integration rücken wie auch schon bei der Schulwahl teilweise die 
eigentlichen individuellen Faktoren der MmiB in den Hintergrund und die Beeinträchtigung an 
sich und deren Schweregrad in den Vordergrund.  
Die IP19 der Gruppe IU, die beispielsweise den großen Wunsch hat, als Floristin zu arbeiten, 
absolvierte mehrere Praktika in kleineren Gärtnereien. Sie erhielt von allen kleineren Gärtnereien 
Absagen bezüglich eines Lehrstellenplatzes. Eine Begründung, die die IP19 erwähnte, war 
beispielsweise, dass für MmiB der Umgang mit frischer Ware problematisch sei. Hierbei rückte 
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die Beeinträchtigung der IP19 stark in den Vordergrund – die individuellen Kompetenzen der 
IP19 wurden dabei vernachlässigt und sie dadurch hinsichtlich ihrer eigenen Ziele und Wünsche 
verunsichert.  
 
„I: Haben sie da in den Blumengeschäften auch etwas gesagt? 
IP19: // Warum, ah, warum sie mich nicht nehmen? 
I: Mhm. 
IP19: Weil es für mich wahrscheinlich nicht das Richtige noch nicht das [kurzes Stottern] nicht 
das Richtige war. 
I: Mhm.“ (IP19 Interview_3 2010, Zeile 121-129) 
 
Die Mutter der IP19 war bei allen Interviews anwesend und hat die Antworten der IP19 teilweise 
ergänzt. Sie ergänzte beispielsweise auch weshalb der IP19 keine Lehrstelle als Floristin 
angeboten wurde.  
„M: (…) die Frau A(Pw) hat gesagt, das war die vom C(O), weil du dann, oder eine 
Teilqualifikation als ah als Floristin macht gar nicht viel Sinn, weil du dann sowieso nirgends 
genommen wirst, die hat gesagt, sie glaubt, dass du macht gar nicht viel Sinn eine Lehre als 
Floristin, weil sich das niemand leisten kann ein (…) das Geld hat niemand und das ah ist eben 
immer frische Ware mit der da gehandhabt wird. Frische Blumen, frische Blätter und so, und 
wenn das zu lange dauert einen Kranz zu stecken„.“ (Mutter der IP 19 Interview_3 2010, Zeile 
165) 
 
 
5.2.4 Kategorie: Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf von strukturellen 
und regionalen Rahmenbedingungen 
Die Auswertung der Interviews ergab, dass auch die strukturellen und regionalen 
Rahmenbedingungen Einfluss auf den Übergang von Schule zu Beruf der MmiB nehmen. 
Oftmals zeigt sich, dass vor allem das Zusammenkommen der regionalen als auch strukturellen 
Bedingungen den Übergang für die MmiB erschwert oder auch ein Stück weit erleichtert.  
Es folgt die Netzwerkansicht der Kategorie – die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu 
Beruf von strukturellen und regionalen Rahmenbedingungen.  
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Abbildung 7 Netzwerkansicht der Kategorie: Die Abhängigkeit des Übergangs von Schule zu Beruf 
von strukturellen und regionalen Rahmenbedingungen 
 
 
 
5.2.4.1 Kode: Anpassung der Berufswünsche an die strukturellen und regionalen 
Rahmenbedingungen 
Die Interviewpersonen beider Gruppen passen auffallend oft ihre Berufswünsche an das 
regionale Angebot und die strukturellen Rahmenbedingungen an. Da alle acht das Ziel der 
beruflichen Integration am allgemeinen Arbeitsmarkt verfolgen oder eine Ausbildung 
absolvieren möchten, geben sie teilweise ihre beruflichen Wünsche auf und passen sich an die 
Bedingungen an. Falls sie einen Arbeitsplatz gefunden haben, möchten sie diesen keinesfalls 
verlieren auch wenn sie andere berufliche Interessen hätten. 
 
„I: Aber du hast auch glaub ich so gesagt nicht weil es dein großer Wunsch ist, dein großer 
Berufswunsch, sondern.  
IP8: Einfach so, dass ich was habe zum Arbeiten. 
(…) 
I: Und ist das, aber gefällt dir das jetzt auch, von der Ausbildung. 
IP8: Geht so. (lacht) 
I: Ja. Mh. Also nicht begeistert. 
IP8: Genau.“ (IP8 Interview_2 2009, Zeile 346-364) 
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Obwohl die IP8 der Gruppe SO die Ausbildung nicht unbedingt zusagte, nahm er den 
Ausbildungsplatz an, da er unbedingt eine Ausbildung absolvieren wollte. Hierbei muss noch 
angemerkt werden, dass die IP8 während der Schulzeit unter anderem Praktika am allgemeinen 
Arbeitsmarkt absolvierte und sich für eine Ausbildung bei den Betrieben bewarb. Laut eigenen 
Angaben wurden ihm aber nur von einem Ausbildungszentrum für MmB ein Ausbildungsplatz 
angeboten. 
 
5.2.4.2 Kode: Abhängigkeit von strukturellen und regionalen Rahmenbedingungen 
bezüglich des Angebots professioneller Unterstützungsmaßnahmen  
Das Angebote der professionellen Unterstützungsmaßnahmen für Schule zu Beruf, sprich 
Arbeitsintegrationsprojekte, Berufsvorbereitungskurse, Weiterbildungsmaßnahmen usw. sind 
durch regionale Unterschiede geprägt. 
Durch die Partizipationserfahrungen der Interviewpersonen entsteht der Eindruck, dass 
beispielsweise in den eher östlich gelegenen Bundesländern Österreichs 
Berufsvorbereitungskurse mit Internatsaufenthalt angeboten werden. In den eher westlicheren 
Bundesländern konnten die MmiB einen Berufsvorbereitungskurs besuchen, bei dem sie zu 
Hause wohnen konnten.  
Zudem sind bei den Arbeitsintegrationsprojekten hinsichtlich der Vorgehensweise aufgrund der 
Erzählungen der Interviewpersonen Unterschiede zu erkennen. Die Arbeitsintegrationsprojekte, 
die die Interviewpersonen der Gruppe IU in Anspruch genommen haben, kooperieren im 
Gegensatz zu denen der Gruppe SO meist sehr viel mit den Eltern in Bezug auf die berufliche 
Integration der MmiB.  
Des Weiteren unterscheidet sich auch der Beginn der Zusammenarbeit mit den 
Arbeitsintegrationsprojekten. Manche der Arbeitsintegrationsprojekte nehmen laut den 
Interviews bereits während der Schulzeit Kontakt zu MmiB sowohl aus Sonderschulen als auch 
Schüler und Schülerinnen aus integrativen Lernumgebungen auf. Aufgrund der Erzählungen der 
Interviewpersonen entsteht der Eindruck, dass der Großteil der Arbeitsintegrationsprojekte die 
Zusammenarbeit mit den Klienten und Klientinnen erst nach Schulende beginnt. 
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5.2.5 Kategorie: Der Lebensbereich Wohnen 
Mit dem Übergang von der Schule zu Beruf kommt es zu Veränderungen im Lebensbereich 
Wohnen. Selbständiges Wohnen gehört für zufolge den Interviews für viele zum Übergang von 
Schule zu Beruf dazu. Denn das selbständige Wohnen ist nach eigenen Aussagen für sie ein 
Zeichen des Erwachsenseins. Nicht mehr zu Hause zu wohnen ist für die Interviewpersonen ein 
großer Schritt in die Selbständigkeit an sich.  
 
Obwohl der Großteil der Interviewpersonen selbständiges Wohnen als Ziel formuliert hat, 
wohnen die meisten der Interviewpersonen noch zu Hause. Von den acht Interviewpersonen sind 
lediglich zwei der Interviewpersonen gänzlich von zu Hause ausgezogen. Es handelt sich dabei 
um die IP5 aus der Gruppe IU und um die IP2 aus der Gruppe SO. Die beiden Frauen leben in 
unterschiedlichen Wohnformen.  
Die IP19 hat für einen Zeitraum von zwei Jahren aufgrund eines Berufsvorbereitungskurses in 
einem Internat gewohnt. Die Wochenenden verbrachte die IP19 während dieser Zeit immer zu 
Hause und nach der Beendigung des Berufsvorbereitungskurses zog sie wieder zurück zu den 
Eltern. 
Die restlichen Interviewpersonen haben durchgehend zu Hause bei den Eltern gewohnt. 
 
Die Gründe für den Wunsch nach dem selbständigen Wohnen und weshalb die 
Interviewpersonen noch zu Hause bei den Eltern wohnen unterscheiden sich zwischen den 
beiden Gruppen. Welche Unterschiede das sind soll durch die nachfolgenden Kodes beschrieben 
werden.  
 
Zur bildlichen Veranschauung folgt zuerst noch die Netzwerkansicht der Kategorie – der 
Lebensbereich Wohnen. 
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Abbildung 8 Netzwerkansicht der Kategorie: Der Lebensbereich Wohnen 
 
 
 
5.2.5.1 Kode: Unterschiede bezüglich selbständigem Wohnen hinsichtlich der Wohnform 
Von den acht Interviewpersonen wohnen zwei weibliche Interviewpersonen nicht mehr zu Hause 
bei den Eltern. Bei den beiden Interviewpersonen handelt es sich um die zwei ältesten 
Interviewpersonen beider Gruppen. Die Gründe für das selbständige Wohnen als auch die 
Wohnform der beiden Frauen sind jedoch verschieden. Die IP2 der Gruppe SO wohnt in einer 
größeren Wohneinrichtung mit dazugehörender Werkstätte für Menschen mit Beeinträchtigung. 
Die IP5 der Gruppe IU wohnt in einer betreuten Frauenwohngemeinschaft mit drei weiteren 
Mitbewohnerinnen. 
Von den restlichen Interviewpersonen, die noch zu Hause bei den Eltern leben und den Wunsch 
selbständig zu wohnen haben, möchte keiner und keine in eine größere Wohneinrichtung ziehen. 
Die IP16 möchte beispielsweise ganz alleine wohnen, die IP15 würde gerne mit einer Partnerin 
zusammenziehen, wenn er eine findet. Die IP8 macht keine genaueren Angaben dazu in was für 
einer Wohnform er in Zukunft leben möchte. Die IP4 würde gerne zurück in seine alte Heimat 
ziehen, um dort Entwicklungshilfe leisten zu können.  
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5.2.5.2 Kode: Wohnen in einer großen Wohneinrichtung mit Werkstätte 
Die räumliche Trennung der IP2 der Gruppe SO von ihrer Familie geschah bereits im 
Kindesalter. Sie erzählte, dass sie im Alter von sieben Jahre eine Sonderschule mit Internat in 
einem anderen Bundesland besuchte, weil die Eltern mit der Pflege der IP2 überfordert waren. 
Nach drei Jahren kehrte die IP2 für fünf Jahre zurück zur Mutter. Da diese mit der Zeit mit der 
Pflege ihrer Tochter überfordert war, übergab sie das Sorgerecht an den Vater, wobei später der 
Kontakt zur Mutter völlig abbrach, so die IP2. Der Vater konnte die Pflege nicht übernehmen, 
weswegen die IP2 in das Internat zurückkehrte. Die IP2 wollte keine räumliche Trennung von 
der Familie, sah aber ein, dass es für den Vater nicht anders ging. Von da an lebte die IP2 
durchgehend in Wohneinrichtungen für MmB. Nach einigen weiteren Jahren im Internat hatte 
die IP2 den Wunsch in ein Dorf für MmB zu ziehen. In diesem Dorf lebten laut Auskunft der IP2 
nur MmB, es gab sogar einen eigenen Bürgermeister im Dorf. Aufgrund persönlicher Probleme 
mit einem der Betreuer verließ die IP2 das Dorf nach zwei Jahren und zog in eine 
Wohneinrichtung mit Werkstätte. Ein Leben in einem Dorf für MmB wäre für die IP2 heute 
nicht mehr vorstellbar, wie folgender Interviewausschnitt zeigt.  
 
„I.: B[Dorf für MmB], Entschuldigung, in H(O), gell. Das war vorstellbar, wie ein Dorf? Wie 
schaut so ein Dorf aus?  
IP2: Also, ja, sechs Häuser, ein Haupthaus und ja, da gab es sogar einen Bürgermeister. Wir 
hatten da in dem Dorf, das sich B[Dorf für MmB] nannte, wegen diesen sechs Häusern hat es 
auch B[Dorf für MmB] geheißen. Das war nicht wie ein Altersheim, also, ja, und Therapie  und 
so alles vorhanden. Mehr als jetzt im A[Wohneinrichtung], und da waren sie im G[soziale 
Einrichtung] eigentlich, sind ja diese Heime alle das Gleiche.  
I: Wie war das für dich im B[Dorf für MmB]? Hast du dort gearbeitet?   
IP2: Ja. Da habe ich gearbeitet als, ja, wie kann man sagen, als Malerin eigentlich in einem 
Atelier, aber heute könnte ich mir das nicht mehr vorstellen.“ (IP2 Interview_1 2008, Zeile 445-
451) 
 
Wie bereits angeführt, wohnt die IP2, welche einen ganztägigen Betreuungsbedarf aufweist, zum 
Zeitpunkt der Interviews in einer Wohneinrichtung mit Werkstätte. Die IP2 wünscht sich für die 
Zukunft jedoch eine Trennung von Wohnen und Arbeit.  
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Zudem kritisiert die IP2 den erzieherischen Charakter von den Wohneinrichtungen und die 
dadurch entstandene Unselbständigkeit.  
 
„IP2: Da sind sie ja immer noch sehr erzieherisch.  
I: Im A[Wohneinrichtung]?   
IP2: Ja.   
I: Hm.   
IP2: In jedem Heim eigentlich. 
I: Wie schaut das Heimleben aus im A[Wohneinrichtung]?  
IP2: Ja, das ist schwierig, weil man hat gewisse Besuchszeiten. Sie sagen einem noch, das ist 
gut, das ist schlecht, also. Sie lassen dich deine Erfahrungen nicht machen. Und ich muss auch 
sagen, ich bin dann schon so gewöhnt, dass ich bei jeder Kleinigkeit, ohne dass ich mir jemand 
eine Lösung suche, die Betreuer frag, weil ich das schon gewöhnt bin, dass die einem das 
vorlegen.“ (IP2 Interview_1 2008, Zeile 607-619) 
 
Die IP2 beanstandet die fehlende Selbständigkeit und Selbstbestimmung der MmiB in den 
Wohneinrichtungen und die Institutionalisierung des alltäglichen Lebens. 
Die IP2 lebt in einer Wohneinrichtung, da sie keine andere Wahl hat, aufgrund des ganztägigen 
Betreuungsbedarfs, so die IP2. Zudem ist sie ihrer Meinung nach wegen der über die Jahre 
hinweg erlernten Unselbständigkeit zum Zeitpunkt des Interviews nicht im Stande selbständig zu 
wohnen, da sie zu sehr auf die Unterstützung anderer angewiesen ist. Sie wünscht sich für die 
Zukunft, gemeinsam mit ihrem Freund in einer betreuten Wohnung leben zu können. 
Spannend ist hierbei, dass von den acht Interviewpersonen lediglich eine Interviewperson in 
einer Wohneinrichtung mit Werkstätte wohnt und diese aus der Gruppe SO stammt.  
 
5.2.5.3 Kode: Wohnen in einer betreuten Wohngemeinschaft 
Die IP5 der Gruppe IU lebte für lange Zeit bei ihren Eltern auch noch während des Übergangs 
von Schule zu Beruf. Nach der Scheidung der Eltern und dem darauf folgenden hin und her 
Pendeln zwischen den Wohnsitzen der Eltern beschloss die IP5 auszuziehen. Zum Zeitpunkt des 
Einzugs in die Wohngemeinschaft war die IP5 27 Jahre alt und im zweiten 
Teilqualifizierungslehrjahr. Die IP5 suchte mit Hilfe ihrer Mutter eine passende 
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Wohngemeinschaft und zog in eine Vierer-WG für Frauen ein. Die IP5 lebt in einer betreuten 
Wohngemeinschaft – die Betreuungszeiten sind von Montag bis Donnerstag und an diesen Tagen 
herrscht für die WG-Bewohnerinnen Anwesenheitspflicht. Am Wochenende sind die Frauen in 
der WG auf sich alleine gestellt. Die IP5 erzählt, dass die Betreuer und Betreuerinnen die Frauen 
in alltäglichen Angelegenheiten wie beispielsweise dem Kochen unterstützen. Zudem werden 
Betreuungstermine vereinbart, bei denen die Frauen bestimmte Dinge mit den Betreuern und 
Betreuerinnen besprechen können. Aber auch Freizeitaktivitäten, wie gemeinsames Basteln oder 
Cafébesuche oder Restaurantbesuche werden unternommen. Der IP5 ist, wie sie selber sagt, das 
selbständige Wohnen und das selbständige Führen des Haushalts sehr wichtig.  
 
„I: Mhm. Was bedeutet denn für Sie Selbstständigkeit? 
IP5: Ja also Selbstständig heißt es um sich alleine sorgen zu können, eigenes Geld zu verdienen, 
ja //// die Termine auszumachen // das tue ich alles alleine. Einkaufen, kochen, putzen was alles 
auf mich zukommt. Das heißt spontan bleiben.  
I: Mhm. Und jetzt können Sie selbstständig in der Wohngemeinschaft auch selbstständig 
leben?  
IP5: Ja find ich schon.“ (IP5 Interview_1 2008, Zeile 562-568) 
 
Durch das selbständige Wohnen in der WG und die Ablösung der Eltern hat die IP5 einen großen 
Schritt in die Selbständigkeit gemacht. 
 
5.2.5.4 Kode: Vorübergehender Auszug von zu Hause aufgrund eines 
Berufsvorbereitungskurses 
Der IP19 aus der Gruppe IU wurde laut eigenen Angaben vom Clearing, welches sie während 
dem Besuch der Polytechnischen Schule absolvierte, der Besuch eines 
Berufsvorbereitungskurses in einem Internat empfohlen. Die IP19 besichtigte gemeinsam mit 
ihren Eltern mehrere verschiedene Berufsvorbereitungskurse und entschied sich dann für einen 
Kurs, der nur für Frauen war, da sie in der PTS diskriminierende Erfahrungen mit Buben machte. 
Die IP19 verbrachte zwei Jahre lang im Internat, wobei sie über das Wochenende immer nach 
Hause zu den Eltern fuhr. Die IP19 hatte stets starkes Heimweh und hätte lieber zu Hause 
gewohnt, da sie eine sehr enge Beziehung zu ihrer Familie hat. 
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„IP19: Mir gefällt es zwar dort aber zu Anfang bin ich traurig weil ich meine Mama und mein 
Papa vermisse. Und mir ist wichtig, ich hab, mir ist wichtig Freunde und Eltern.“ (IP19 
Interview_1 2008, Zeile 46) 
 
Nach den zwei Jahren ist die IP19 wieder ganz zu den Eltern gezogen und äußerte nicht den 
Wunsch von zu Hause auszuziehen.  
 
5.2.5.5 Kode: Zu Hause wohnen aufgrund enger Beziehung zu den Eltern 
Die enge Beziehung zu den Eltern ist häufig ein Grund dafür, dass die Interviewpersonen 
generell nicht von zu Hause ausziehen möchten oder trotz Wunsch nach selbständigem Wohnen 
trotz allem zu Hause wohnen bleiben. Diese enge Bindung zu den Eltern besteht vor allem bei 
den Interviewpersonen aus der Gruppe IU. Auch wenn der Wunsch besteht, selbständig wohnen 
zu wollen, wird dieser meist weiter nach hinten verschoben. 
 
Wie bereits unter Kode 5.2.5.4 Vorübergehender Auszug von zu Hause aufgrund eines 
Berufsvorbereitungskurses dargestellt, wohnte die IP19 der Gruppe IU unter der Woche für zwei 
Jahre lang in einem Internat, um einen Berufsvorbereitungskurs absolvieren zu können. Nach 
Beendigung des Berufsvorbereitungskurses zog die IP19 wieder ganz nach Hause zu den Eltern. 
Die IP19 hat eine enge Beziehung zu ihren Eltern und äußert keinen Wunsch von zu Hause 
auszuziehen. Sie ist im Gegenteil sehr froh darüber, wieder ganzzeitig zu Hause wohnen zu 
können. 
 
Der IP20 der Gruppe IU wurde wie auch der IP19 der Besuch eines Berufsvorbereitungskurses in 
einem Internat empfohlen. Da die IP20 jedoch keinesfalls eine räumliche Trennung von ihrer 
Mutter und Schwester wollte, entschied sie sich gegen den Berufsvorbereitungskurs und 
verbrachte ein halbes Jahr lang beschäftigungslos zu Hause. 
 
„IP20: Ja. Sie wollten mich ständig ins Internat stecken, weil ich erst 17 war. 
I: Mhmm, und wieso wollten Sie das nicht? 
IP20: Weil, ich wollt nicht von der Mama weggehen. 
I: Mhmm. 
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IP20: Und von da Schwester auch nicht, irgendwie. 
I: Mmhm. Das heißt, Sie haben das dann nicht gemacht, das war dann Ihre Entscheidung, 
dass Sie das nicht machen? 
IP20: Ja. 
I: Ja. Haben sie dann mit der Mama auch immer wieder darüber gesprochen? 
IP20: Ja, schon.“ (IP20 Interview_1 2008, Zeile 738-745) 
 
Aufgrund der engen Bindung zur Mutter wollte die IP20 nicht einmal vorübergehend für einen  
Berufsvorbereitungskurs von zu Hause ausziehen. Zudem äußerte die IP20 keinen Wunsch in 
Zukunft selbständig wohnen zu wollen. 
 
Die IP15 der Gruppe IU wohnt ebenfalls noch zu Hause bei den Eltern. Mit der IP15 wurden vier 
Interviews geführt, wobei sich die Pläne hinsichtlich des selbständigen Wohnens der IP15 nach 
und nach veränderten. Im ersten Interview hatte die IP15 vor, mit dem Erreichen der 
Volljährigkeit, von zu Hause auszuziehen. Denn in den Augen der IP15 wird man mit dem 
Erreichen der Volljährigkeit erwachsen und selbständig zu wohnen, gehört für ihn irgendwie 
zum Erwachsensein dazu. 
 
„I: Und hast du Vorstellungen einmal, wie du auch wohnen willst? Ist das schon, wird das 
besprochen zu Hause? 
IP15: Wohnen? halt, ich habe zu Hause ein Zimmer. 
I: Genau. 
IP15: Boh. Wohnen, ich habe zu Hause ein Zimmer und habe ich schöne, hab ich ein schönes 
Zimmer, und selber wohnen? 
I: Hm. Ist das für dich einmal ein Thema, wo du sagst, in 10 Jahren kann ich mir das gut 
vorstellen? 
IP15: Ich hab schon gesagt, wenn ich 18 bin zu meiner Mutter, will ich auch ausziehen, aber ich 
weiß nicht wohin. 
I: Hm. 
IP15: Entweder zu meiner Oma oder beim Götte [Anm. Taufpate] runter, aber ich weiß es nicht, 
ob ich das so will. 
I: Aber, wieso willst du das unbedingt mit 18? (husten) Hast du eine Erklärung dazu? 
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IP15: Wenn ich volljährig bin.“ (IP15 Interview_1 2008, Zeile 766-784) 
 
Interessant ist hierbei auch, dass die IP15 nicht in eine Wohneinrichtung oder eine betreute 
Wohngemeinschaft ziehen möchte. Wenn er von zu Hause ausziehen würde, würde er zu 
Verwandten ziehen. Im fortlaufenden Interview erklärt die IP15, dass er im Haus seines 
Taufpaten oder auch seiner Großeltern eventuell die Möglichkeit auf eine eigene kleine 
Wohnung hätte. Somit hätte die IP15 seine eigenen vier Wände und würde aber immer noch in 
der Reichweite der Familie leben. 
Im darauffolgenden Jahr und zweiten Interview veränderte sich bereits der Wunsch nach dem 
Ausziehen der IP15. Er möchte nur dann von zu Hause ausziehen, wenn er eine Partnerin findet, 
mit der er zusammenziehen könnte.  
 
„I: Das passt schon? Mhm, okay, nein, wie du willst, gell. Aber zumindest das Ausziehen, wir 
haben ja wieder ein Interview da bin ich gespannt, wie sich das weiter entwickelt. Aber 
zumindest der Druck oder sagen wir der Plan, den du mit 17 gehabt hast, so wenn ich 18 wäre, 
möchte ich ausziehen, das ist zur Zeit wieder einmal, also nicht so eilig mehr. 
IP15: Zuerst eine Freundin suchen und dann kann, und wenn ich eine Freundin habe, dann, 
vielleicht dann ziehe ich aus.“ (IP15 Interview_2 2009, Zeile 1364-1366) 
 
Auffallend ist hierbei, dass die IP15 im Vergleich vom ersten Interview zum zweiten Interview 
nur noch von einem eventuellen Auszug spricht und das Vorhaben vom selbständigen Wohnen 
nicht mehr als sicher erscheint. Zudem möchte die IP15 erst dann ausziehen, wenn er eine 
Freundin gefunden hat.  
Ein weiteres Jahr später im dritten Interview, verschob die IP15 den Auszug von zu Hause auf 
unbestimmte Zeit, da er mit Vorliebe bei den Eltern zu Hause wohnt. 
 
„IP15: Ich möchte, Wohnung // hm, was soll ich jetzt sagen //// [7 Sek.] (trinkt etwas) was soll 
ich Wohnung, ja ich möchte ja dort habe ich schon gesagt, dass ich eine Wohnung möchte. Habe 
ich schon zu A(Pw) und dem C(Pm) [Anm. Bei den Personen A(Pw) und C(Pm) handelt es sich 
um die vorige Interviewerin und den vorigen Interviewer] äh gesagt, dass ich will eine Wohnung 
haben und und jetzt ich weiß jetzt nicht, was ich sagen soll. Da habe ich schon gesagt, ich 
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möchte eine Wohnung haben und jetzt habe ich wieder überlegt und habe gedacht, ich will noch 
zu Hause. 
I: Mhm. 
IP15: Da noch bei meinen Eltern wohnen, Hotel Mama ist gut. (lachen) Ja. // Ja, wenn die 
Eltern nicht weggehen. 
I: Mhm. 
IP15: Und ja, wenn es meinen Eltern nicht so gut geht und ja, noch schlechter wird, aber jetzt 
sind sie jung. 
I: Ja. 
IP15: Mein Vater, meine Mutter sind jetzt jung, aber wenn es nicht mehr geht, bin ich hald sich 
meine Eltern pflegen. 
I: Mhm. 
IP15: Und das und mal wenn es nicht mehr geht meinen Eltern, aber jetzt sind sie schon jung 
(lachen). 
I: Musst dir keine Sorgen machen. 
IP15: Aber dann möchte ich schon das alles übernehmen. 
I: Mhm. 
IP15: Möchte ich schon, und dann, meine Eltern das was ich meine Eltern ah Pflege und alles.“ 
(IP15 Interivew_3 2010, Zeile 850-874) 
 
Im vierten und letzten Interview sagte die IP15, dass sich an seiner Wohnsituation in Zukunft 
nichts verändern wird und er bei den Eltern wohnen bleibt. Die IP15 möchte so lange bei seinen 
Eltern wohnen, bis es für die Eltern nicht mehr möglich sein sollte. Die IP15 hat zudem vor die 
Pflege der Eltern zu übernehmen, falls diese im Alter pflegebedürftig werden sollten. Außerdem 
würde er gerne das Elternhaus einmal übernehmen. Die IP15 hat somit den Plan vom 
selbständigen Wohnen völlig aufgegeben und möchte bei den Eltern bleiben, solange das 
möglich ist. Im vierten und letzten Interview macht er das mit folgender Aussage noch einmal 
ganz klar. 
 
„I: Und, beim letzten Mal haben wir auch so drüber gesprochen, dass du, also weil du einmal 
gesagt hast, du möchtest ausziehen, in einem Interview, dann hast du letztes Mal gesagt, nein 
Hotel Mama war das. (lacht) 
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IP15: Nein, oii, Mama. 
I: Und dass du dir hald aber auch vorst', also dass du nicht in die Stadt ziehen magst, dass du 
gerne am Land wohnst. 
IP15: Ja, Land ist. 
I: Dass das für dich. 
IP15: Für mi' Heimat. 
I: Genau und, dass du eigentlich gerne hier wohnen bleiben würdest. 
IP15: Ja. 
I: Hat sich da was geändert für dich? 
IP15: Nein das nicht. 
I: Gar nichts. 
IP15: Gar nichts. // (…)“ (IP15 Interview_4 2011, Zeile 511-533) 
 
Am Beispiel der IP15 zeigt sich sehr deutlich, dass eine enge Beziehung zu den Eltern den 
Auszug von zu Hause aufhält, auch wenn der Plan vom selbständigen Wohnen eigentlich 
bestehen würde. Dadurch wird der Schritt in das selbständige Wohnen immer weiter nach hinten 
verschoben.  
 
Eine enge Beziehung zu den Eltern wirkt sich auf den Lebensbereich Wohnen in dem Sinne aus, 
dass die jungen MmiB den Schritt in das selbständige Wohnen wann überhaupt erst zu einem 
späteren Zeitpunkt wagen, wie beispielsweise die IP5 (sie ist mit 27 Jahren von zu Hause 
ausgezogen) oder gar nicht erst von zu Hause ausziehen möchte, wie am Beispiel der IP15, IP19 
und IP20 ersichtlich wird 
 
5.2.5.6 Kode: Zu Hause wohnen aufgrund des Alters und fehlender finanzieller Mittel 
Die Interviewpersonen der Gruppe SO, die sich zum Thema selbständigem Wohnen geäußert 
haben, waren entweder noch zu jung, um von zu Hause ausziehen zu können oder ihnen fehlten 
die finanziellen Mittel, um eine Wohnung finanzieren zu können. 
Die beiden Interviewpersonen IP16 und IP8 möchten bald von zu Hause ausziehen. Die IP8 
möchte aber erst dann von zu Hause ausziehen, wenn er seine TQL abgeschlossen hat, da erst 
dann die Finanzierung einer Wohnung für ihn möglich wäre. 
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„I: Ich habe jetzt nur gedacht weil es jetzt, weil es ja, wenn man sagt, ihr seid zu dritt [Anm. 
Die IP8 teilt sich mit seinen zwei älteren Geschwistern ein Zimmer] in einem Raum, gell, 
dass man auch sagt, na ja, vielleicht überlegt man sich, jetzt wirst dann 18, oder? Vielleicht 
überlegt man dann nur einmal in Gedanken. 
IP8: Ja. Vielleicht ziehe ich aus, ich weiß noch aber nicht. 
I: Mh. 
IP8: Aber erst wenn meine Lehre fertig ist [unverst. 1 Sek.] da verdiene keine, keine, keine, 
Wohnung. [unverst. 1 Sek.] Danach ziehe ich vielleicht aus daheim. 
I: Jo. Mh. Also das heißt du wartest ah, bis die Lehre fertig ist. 
IP8: Mh. 
I: Das ist nächsten Sommer - und dann überlegst dir das. Ist bei dir auch ein Gedanke wegen, 
oder brauchst du so was wie betreutes Wohnen? Oder, oder Assistenz, Wohnassistenz? // Oder 
hast du das, oder glaubst du du würdest alles allein schaffen? Ich sage jetzt vom Haushalt, 
vom Geld einteilen, von Rechnungen zahlen. 
IP8: Geld einteilen weiß ich nicht. Da muss man auch sagen wie viel ich verdien und das. 
I: Ja, aber, das heißt, da brauchst wen dazu? 
IP8: Weiß ich jetzt noch nicht.“ (IP8 Interview_2 2009, Zeile 854-872) 
 
Mit dem Gehalt, das die IP8 während seiner Teilqualifizierungslehre verdient, könnte er sich 
keine eigene Wohnung leisten, daher möchte er erst dann ausziehen, wenn er die eigene 
Wohnung selber finanzieren kann. Hinsichtlich der Wohnform, hat sich die IP8 zum Zeitpunkt 
des Interviews noch keine Gedanken gemacht. 
 
Die IP16 hingegen möchte, wenn er von zu Hause ausziehen kann, alleine in einer Wohnung 
leben. Da die IP16 zum Zeitpunkt des Interviews erst 16 Jahre alt ist und sich noch in der Schule 
befindet, ist die IP16 noch zu jung, um alleine wohnen zu können. Dennoch möchte die IP16 von 
zu Hause ausziehen. 
 
„I: Mhm. Super. //// Sage und ah wie schaut es einmal aus hast du schon Pläne bezüglich ah 
einmal alleine Wohnen oder so.  
IP16: Allein Wohnen?  
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I: Mhm.  
IP16: Ja habe ich die Mama schon einmal gefragt, vielleicht darf ich mal alleine wohnen hat sie 
gesagt.  
I: Mhm. Das heißt ihr redet auch schon darüber? 
IP16: Ja.  
I: Und wie stellst du dir das vor in einer WG oder alleine?  
IP16: Alleine finde ich es gut.“ (IP16 Interview_1 2008, Zeile 502-516) 
 
Die beiden Interviewpersonen der Gruppe SO begründen das zu Hause Wohnen nicht durch die 
enge Beziehung zu den Eltern, sondern durch die fehlenden finanziellen Mittel oder auch ihr 
Alter.  
 
5.2.5.7 Kode: Zu Hause wohnen aufgrund kultureller Traditionen 
Die IP4 der Gruppe SO machte keine Angaben zu seinen Vorstellungen hinsichtlich des Themas 
Wohnen in näherer Zukunft. Die IP4 ist die einzige aller Interviewpersonen mit einem 
Migrationshintergrund. Die IP4 wohnt noch zu Hause bei den Eltern, möchte aber eventuell 
gemeinsam mit seiner Familie zurück in sein Herkunftsland ziehen, da er dort Entwicklungshilfe 
leisten möchte. Sein Bruder der zirka zehn Jahre älter ist als die IP4, wohnt ebenfalls noch zu 
Hause bei den Eltern. Im ursprünglichen Herkunftsland der IP4 ist das gemeinsame Wohnen 
mehrerer Generationen unter einem Dach üblich. Daher ist anzunehmen, dass die IP4 vor allem 
auch aufgrund kultureller Traditionen bei seinen Eltern wohnen bleiben wird.  
 
 
5.2.6 Kategorie: Der Lebensbereich Arbeit 
Alle acht Interviewpersonen haben das Ziel der beruflichen Integration am ersten Arbeitsmarkt. 
Für die Erreichung dieses Ziels absolvieren sie verschiedene Vorbereitungsmaßnahmen, nehmen 
unterschiedliche Arbeitsintegrationsprojekte sowie diverse professionelle 
Unterstützungsmaßnahmen in Anspruch. Um welche Maßnahmen und Projekte es sich dabei 
handelt, wurde bereits unter der Kategorie 5.2.1 Der Übergang von Schule zu Beruf näher 
beschrieben.  
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Unter dieser Kategorie sollen die Beweggründe der MmiB für das Ziel am allgemeinen 
Arbeitsmarkt eine Anstellung zu finden, näher erläutert werden. Außerdem soll im 
Zusammenhang damit wiedergegeben werden, wie die Interviewpersonen Arbeit für sich selber 
definieren. Des Weiteren wird auch darauf eingegangen, wie manche der MmiB Arbeit und 
Beschäftigung voneinander differenzieren. Zudem soll dargestellt werden, welche Berufe die 
Interviewpersonen anstreben oder auch ausführen, sprich was die Ergebnisse des Übergangs von 
Schule zu Beruf sind.  
Zur bildlichen Veranschauung der Kodes folgt im Anschluss die Netzwerkansicht der Kategorie 
– der Lebensbereich Arbeit.  
Abbildung 9 Netzwerkansicht der Kategorie: Der Lebensbereich Arbeit 
 
 
 
5.2.6.1 Kode: Assoziationen mit Arbeit am ersten Arbeitsmarkt der MmiB 
Die Interviewpersonen verbinden Arbeit am ersten Arbeitsmarkt mit Erwachsensein, 
Selbständigkeit und Geld verdienen. Die Arbeit am ersten Arbeitsmarkt ist für die MmiB von 
großer Bedeutung.  
Anhand der Interviews zeigt sich, dass die Interviewpersonen der Meinung sind, dass sie vor 
allem durch einen Arbeitsplatz am allgemeinen Arbeitsmarkt ihr eigenes Leben führen und 
finanzieren und sich somit ihre eigene Existenz sichern können. Zudem verbinden sie Arbeit mit 
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der sozialen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, in dem sie Kontakt zu den Arbeitskollegen 
und -kolleginnen haben oder auch zu Kunden. Die Erzählungen der MmiB lassen erkennen, dass 
ihnen das Verhältnis zu ihren Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen meist sehr wichtig ist. 
Außerdem sehen sie die Arbeit auch als Möglichkeit der Weiterentwicklung und als Endpunkt 
des Übergangs von Schule zu Beruf und den Eintritt ins Erwachsenenleben. Dies zeigen die 
folgenden Interviewausschnitte. 
 
„I: (…) Und da ist schon die Arbeit. Ist Arbeit für dich, was für dich, wo du dann wirklich 
arbeiten hingehst und Geld verdienst? 
IP8: Mhm (bejaht).“ (IP8 Interivew_1 2008, Zeile 398-400) 
 
„I: Und macht die Arbeit zum Beispiel auch, dass du dich erwachsen fühlst? Das du sagst, 
jetzt habe ich mein eigenes Geld?   
IP15: Ja das auch, wohl, das, Geld verdienen, wohl, ist auch erwachsen.“ (IP15 Interview_4 
2011, Zeile 194-196) 
 
„I: T(Pw), weil also was mich auch so interessiert ist, ob Personen sich erwachsen fühlen. 
IP5: Ja. 
I: Und was das für sie heißt. 
IP5: Aja, Selbstständigkeit, Geld verdienen.“ (IP5 Interview_4 2011, Zeile 482-488) 
 
„IP5: Also. Gemüse schneiden // und den kalten Platz putzen // Ja und also Gemüse schneiden 
zum Beispiel oder Salat ein waschen. Das mache ich alles. 
I: Mhm. 
IP5: Ich bin sehr selbstständig geworden. 
I: Dort? 
IP5: Ja.” (IP5 Interview_3 2010, Zeile 168-176) 
 
„I: Mhm. Und wieso ist es grad der A[Sportfachgeschäft], was ist da so faszinierend am 
A[Sportfachgeschäft]? 
IP16: (lacht) Ja weil mir die Rüstungen und das gefallen, Eishockeyschläger gefallen mir 
einfach alles, dann habe ich Kollegen kennen gelernt“ (IP16 Interview_1 2008, Zeile 42-44) 
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„I: Mhm. Was bedeutet denn für Sie Selbstständigkeit? 
IP5: Ja also Selbstständig heißt es um sich alleine sorgen zu können, eigenes Geld zu verdienen, 
ja //// die Termine auszumachen // das tue ich alles alleine. Einkaufen, kochen, putzen was alles 
auf mich zu kommt. Das heißt spontan bleiben.“ (IP5 Interview_1 2008, Zeile 562-565) 
 
5.2.6.2 Kode: Unterscheidung zwischen Arbeit und Beschäftigung 
Ein Teil der Interviewpersonen beider Gruppen unterscheidet zudem klar zwischen Arbeit am 
ersten Arbeitsmarkt und einer Beschäftigung in einer Werkstätte für Menschen mit 
Beeinträchtigung. Die IP2 der Gruppe SO, die als einzige aller Interviewpersonen für einen 
längeren Zeitraum als ein Jahr in einer Werkstätte am Ersatzarbeitsmarkt beschäftigt war, machte 
folgende Unterscheidung zwischen Arbeit und Beschäftigung. 
 
„IP2: Wobei auch, ich gesagt habe, ich möchte überhaupt nicht mehr in eine geschützte 
Werkstatt, wo man den ganzen Tag nur malt, weil wie gesagt, das ist einfach ein Hobby für mich. 
I: Richtig, richtig. Und das war ja erstens was, was man ja nicht als Arbeit bezeichnen kann, 
auch kein Geld kriegt dafür und so weiter, gell. 
IP2: Ja.“ (IP2 Interview_2 2009, Zeile 615-618) 
 
Die IP2 definiert die Beschäftigung in einer Werkstätte klar als Freizeitbeschäftigung und sagt, 
dass das für sie keine richtige Arbeit ist. Sie hat das Ziel, eine in ihren Augen richtige Anstellung 
am allgemeinen Arbeitsmarkt zu finden.  
 
Die IP5 erklärt im folgenden Interviewausschnitt, dass sie während einer kurzen Zeit der 
Arbeitslosigkeit eine künstlerische Beschäftigung aufgenommen hat, um nicht tatenlos zu Hause 
zu sitzen. Das Malen von Bildern wäre für die IP5 jedoch auf Dauer nichts, daher versuchte sie 
so rasch wie möglich, einen neuen Arbeitsplatz zu finden. 
 
„IP5: Ich war eigentlich über ein halbes Jahr arbeitslos gewesen. 
I: Mhm. Du warst ja dann damit du dich, du hast gesagt damit du beschäftigt bist, gehst du in 
eine Beschäftigungstherapie. 
IP5: Ja, genau. 
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I: Dass du das auch für dich entschieden hast. 
IP5: Mhm, mhm. 
I: Nicht zu Hause zu sitzen. 
IP5: Ja, stimmt. Haushalt führen. 
I: Mhm. // 
IP5: Ein bisschen Geld verdienen. 
I: Ja. // 
IP5: [unverst. 1 Sek.] Bin ich eigentlich nicht gerne gegangen.  
I: Mhm.     
IP5: Das war nicht, nicht meines. 
I: Ja, das Bilder malen ist ist dir nicht so. 
IP5: Nein nicht so [unverst. 1 Sek.] (lacht)“ (IP5 Interview_4 2011, Zeile 428-456) 
 
5.2.6.3 Kode: Unterschiedliche Ziele hinsichtlich der beruflichen Ausbildung  
Bei allen Interviewpersonen besteht der Wunsch, eine Arbeitsstelle am ersten Arbeitsmarkt zu 
finden. Es gibt aber Unterschiede hinsichtlich der Art und Weise, wie die berufliche Integration 
geschehen soll. Einige der Interviewpersonen haben beispielsweise eine Lehrstelle als konkretes 
Ziel, andere wiederum möchten keinesfalls eine Lehre absolvieren und einfach eine 
Fixanstellung am ersten Arbeitsmarkt finden.  
Das Ziel der IP8 bestand beispielsweise darin, eine Lehrstelle zu absolvieren. Da ihm nach 
Beendigung der Schule und einigen absolvierten beruflichen Praktika lediglich ein 
Ausbildungsplatz in einer Institution für MmB angeboten wurde, nahm er diesen an, obwohl der 
Beruf an sich und die Lehrstellen nicht wirklich seinen Vorstellungen entsprachen, so die IP8. 
 
„I: Und? Im Lager. (hustet) Da hättest auch eine Ausbildung machen können. Das heißt du 
wolltest immer eine Lehre auch machen. 
IP8: Mhm.“ (IP8 Interview_1 2008, Zeile 338-340) 
 
„I: Und ist das, aber gefällt dir das jetzt auch, von der Ausbildung. 
IP8: Geht so. (lacht) 
I: Ja. Mh. Also nicht begeistert. 
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IP8: Genau. 
(…) 
I: Mh. Mh. Aber das fertig machen möchtest auf jeden Fall? 
IP8: Ja. Ich mag schon.“ (IP8 Interivew_2 2009, Zeile 358-379) 
 
Obwohl die Ausbildung nicht unbedingt der beruflichen Perspektive der IP8 entspricht, möchte 
er die Lehre beenden. 
 
Beim Vergleich der beiden Gruppen besteht bei der Absolvierung einer Lehre hinsichtlich der 
Ausbildungsplätze ein Unterschied. 
Eine Lehrstelle absolvierten zwei Interviewpersonen der Gruppe IU und zwei Interviewpersonen 
der Gruppen SO. Interessant ist hierbei, dass die der Gruppe IU ihre TQL in Betrieben am 
allgemeinen Arbeitsmarkt machten und die IP8 undIP4 der Gruppe SO jeweils eine Anlehre in 
einem Ausbildungszentrum einer Institution für MmB abgelegt haben.  
Auffällig war des Weiteren, dass zwei der Interviewpersonen keinesfalls eine Lehrstelle 
absolvieren wollten. Es handelt sich dabei um die IP15 der Gruppe IU und die IP16 der Gruppe 
SO. Beide Interviewpersonen arbeiten mit einem Arbeitsintegrationsprojekt zusammen, um laut 
eigenen Angaben die berufliche Integration am ersten Arbeitsmarkt zu schaffen.  
 
5.2.6.4 Kode: Erreichte Anstellung am allgemeinen Arbeitsmarkt  
Die berufliche Integration am ersten Arbeitsmarkt gelang lediglich den Mitgliedern der Gruppe 
IU.  
Die IP5 absolvierte eine TQL in der Gastronomie und fand anschließend sofort eine Anstellung. 
Weiters erzählt sie, dass der Betrieb nach kurzer Zeit in Konkurs ging, woraufhin sie ein halbes 
Jahr lang arbeitslos war. Mit Hilfe einer persönlichen Arbeitsassistentin fand sie eine neue 
Anstellung in einem gastronomischen Betrieb. 
Die IP15 ist viermal halbtags in einem Lebensmittelhandel fix angestellt und arbeitet zudem 
einen Tag in der Woche auf einem Bauernhof. Er möchte am Liebsten bis zur Pension die 
Anstellung im Lebensmittelhandel behalten. Trotz anderer beruflicher Interessen, möchte er den 
Arbeitsplatz im Lebensmittelhandel keinesfalls aufgeben. Seine Arbeitsaufgaben bestehen aus 
der Arbeit im Lager und dem Einräumen von Regalen. Die IP15 erzählt, dass er eventuell 
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Weiterbildungsmaßnahmen absolvieren möchte, so dass er weitere Arbeitsaufgaben im 
Lebensmittelhandel übernehmen kann, wobei er Angst hat die Anforderungen nicht erfüllen zu 
können. Die IP19 erhielt in einem Bau und Werkzeughandel eine Teilqualifizierungslehrstelle als 
Einzelhandelskauffrau mit dem Schwerpunkt Floristin. Die IP20 erhielt laut Auskunft des 
Metadatenblattes eine Fixanstellung in einem Café. 
 
 
5.2.7 Kategorie: Der Lebensbereich Freizeit/ Freundschaft/ Partnerschaft 
In der Zeit des Übergangs von Schule zu Beruf kommt es laut den Interviewpersonen unter 
anderem zu Veränderungen im Bereich der Freizeit, Freundschaft und Partnerschaft. 
Einhergehend mit der Zunahme des Alters kommt es zu neuen und veränderten Interessen 
hinsichtlich Freizeitaktivitäten. Durch den Zugewinn an Selbständigkeit und 
Entscheidungsfreiheit verändert sich die Freizeitgestaltung. In dieser Kategorie wird Bezug auf 
die Freizeitaktivitäten der Interviewpersonen, deren Freundeskreise und Einstellungen zu 
Partnerschaft genommen. 
Anschließend folgt die Netzwerkansicht der Kategorie – der Lebensbereich Freizeit/ 
Freundschaft/ Partnerschaft. 
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Abbildung 10 Netzwerkansicht der Kategorie: Der Lebensbereich Freizeit/ Freundschaft/ 
Partnerschaft 
 
 
 
5.2.7.1 Kode: Alterstypische Freizeitaktivitäten und Freundschaften 
Bei der Auswertung der Interviews war zu beobachten, dass alterstypische Freizeitaktivitäten wie 
am Wochenende mit den Freunden und Freundinnen ausgehen, die Disco besuchen oder einfach 
gemeinsame Unternehmungen mit Freunden und Freundinnen für die Interviewpersonen sehr 
wichtig sind. Computerspiele spielen und Fernseher schauen oder einfach Zeit für sich alleine 
haben, waren weitere Freizeitaktivitäten die von den meisten Interviewpersonen genannt wurden. 
Auffallend hierbei war, dass vor allem die männlichen Interviewpersonen einen fixen 
Freundeskreis besaßen, mit dem sie regelmäßig etwas unternahmen. Bei den weiblichen 
Interviewpersonen hatte lediglich eine einen fixen Freundeskreis, mit dem sie sich regelmäßig 
traf. Die anderen weiblichen Interviewpersonen hatten meist nur einzelne Freundinnen mit denen 
sie ab und zu etwas unternahmen. Der Freundeskreis der Interviewpersonen setzte sich sowohl 
aus Gleichaltrigen mit Beeinträchtigung als auch ohne Beeinträchtigung zusammen.  
 
Allgemein war zu beobachten, dass die MmiB zunehmend weniger Zeit mit ihren Eltern sondern 
vermehrt Zeit mit Freunden und Freundinnen verbringen. Anhand der Interviews lässt sich 
erkennnen, dass Freundschaften für die Interviewpersonen generell sehr wichtig sind. Wobei nur 
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wenige von einem besten Freund oder einer besten Freundin berichten. Die 
Hauptansprechpersonen sind immer noch die Eltern.  
Einige haben einen fixen Freundeskreis, der jedoch eher durch oberflächliche Freundschaften 
geprägt ist. Zudem bricht durch das Schulende der Kontakt zu den meisten Schulfreunden und 
Schulfreundinnen ab und führt zu Veränderungen hinsichtlich des Freundeskreises. Die 
Interviewpersonen erzählend, dass es sehr schwierig ist mit Schulfreunden und Schulfreundinnen 
den Kontakt aufrecht zu halten, wenn sie die Schule verlassen haben.  
Für das Besprechen privater Probleme dienen meist die Eltern oder andere Bezugspersonen wie 
zum Beispiel eine Nachbarin oder Betreuerin der Wohngemeinschaft oder Wohneinrichtung. 
 
5.2.7.2 Kode: Unterschiede hinsichtlich der Organisation der Freizeit und Mitgliedschaft 
bei Vereinen oder Freizeitgruppen 
Drei von den vier MmiB der Gruppe IU sind Mitglieder eines Vereins, einer Tanzgruppe, 
Musikgruppe oder besuchen die Musikschule. Die Organisation dieser Freizeitaktivitäten 
übernehmen meist die Eltern der MmiB. Die IP15 ist beispielsweise Mitglied bei einem 
Skiverein, bei einer Tanzgruppe und besucht gemeinsam mit der Mutter die Musikschule. Die 
IP19 ist Mitglied einer Musikgruppe und einer Tanzgruppe. Die IP19 ist Mitglied eines 
Selbstvertretungsnetzwerkes. 
 
In der Gruppe SO ist während des Übergangs von Schule zu Beruf keine der Interviewpersonen 
ein aktives Mitglied irgendeines Freizeitvereins. Die IP8 ist jedoch Mitglied in einem 
Fußballverein, denn vor dem Übergang von Schule zu Beruf war er ehrenamtlich als 
Trainerassistent bei der Jugendmannschaft dabei. Diese Tätigkeit gab er jedoch nach Beendigung 
der Schule auf, da er laut eigener Aussage keine Lust mehr dazu hatte.  
 
Eine Interviewperson der Gruppe IU hat eine Freizeitassistentin, mit der sie unterschiedliche 
Freizeitaktivitäten unternimmt. Wichtig ist hierbei, dass die IP19 selbständig über die Art der 
Freizeitaktivitäten entscheiden kann, so die IP19. Die Freizeitassistentin wurde über die Eltern 
der IP19 organisiert, da es ihnen wichtig war, dass die Tochter Freizeitaktivitäten bei denen ein 
Unterstützungsbedarf besteht auch ohne die Eltern machen kann.  
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5.2.7.3 Kode: Partnerschaft und Familienplanung 
Von den acht Interviewpersonen befand sich lediglich eine der Interviewpersonen, die IP2 der 
Gruppe SO, in einer fixen Partnerschaft. Die IP2 befindet sich zum Zeitpunkt der Interviews seit 
längere Zeit in einer Beziehung mit einem Partner, der ebenfalls eine Beeinträchtigung hat. Die 
IP2 erzählt sogar, dass sie mit dem Partner verlobt ist und in weiterer Zukunft mit ihm 
zusammenziehen möchte. Die IP2 wünscht sich sehnlich Kinder, möchte aber aufgrund ihrer 
Beeinträchtigung und ihres hohen Unterstützungsbedarfs keine eigenen Kinder bekommen, da 
sie die Erziehung nicht aus der Hand geben möchte. Die IP2 ist Ende Zwanzig, wodurch das 
Thema vermutlich auch im Vergleich zu den anderen Interviewpersonen, welche Großteils bis zu 
zehn Jahre jünger sind, viel aktueller ist.  
„IP2: Auf da, es ist immer so ein Zwiespalt. Auf der einen Seite bin ich glücklich wenn ich 
Babies sehe und gönne jeder anderen Frau und auf der anderen Seite denke ich mir: um Gottes 
Willen, schon wieder. Man werde oft so beinhart konfrontiert vom Leben  
I: Mh.  
IP2: Aber ich könnte das echt nicht verantworten, ein Baby zu haben.  
I: Mh. Mh. 
IP2: Ah, das würde mir viel zu sehr weh tun, dass ich mir anschauen muss, wie wer anderer 
mein Baby pflegt. 
I: Mh. Mh.  
IP2: Das 
I: Das würde dir wehtun. Da hättest dann das Gefühl du übernimmst die Mutterrolle nicht da 
wie es sein sollte. 
IP2: Ja. 
I: Wäre es das. Mh.  
IP2: Und ich kann es ja gar nicht einmal gefahrfrei halten, sag ich jetzt einmal, weil wenn ich 
ausschlage und das Baby kriegt dann eine, das ist nicht gut.“ (IP2 Interview_2 2009, Zeile 799-
819) 
 
Dieser Interviewausschnitt zeigt sehr deutlich, in was für einem Zwiespalt sich die IP2 befindet. 
Auf der einen Seite wünscht sie sich nichts sehnlicher als ein eigenes Kind, aber auf der anderen 
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Seite möchte sie keine Unterstützung beim Aufziehen ihres Kindes, da sie Angst hat, dass sich 
das Kind von ihr zu sehr entfremden könnte.  
 
Die IP15 der Gruppe IU hat den sehnlichen Wunsch eine Freundin zu finden. Er erzählt zwar, 
dass er schon Erfahrungen mit Mädchen gesammelt hat, aber bis zum Zeitpunkt des letzten 
Interviews konnter er noch keine fixe Partnerin finden. Auffällig ist, dass das eine Mädchen mit 
dem die IP15 kurze Zeit zusammen war, ebenfalls eine Beeinträchtigung hatte. Die IP15 möchte, 
wenn er eine Freundin findet, mit ihr zusammenziehen. Mit dem Thema Familienplanung hat 
sich die IP15 auch schon auseinandergesetzt und mit seiner Mutter darüber gesprochen. Die 
Mutter der IP15 würde sich über Enkelkinder freuen und die IP15 dabei unterstützen, falls es 
irgendwann einmal dazu kommen sollte, so die IP15. Die IP15 könnte sich durchaus vorstellen, 
Kinder zu haben, fühlte sich zum Zeitpunkt des Interviews jedoch noch viel zu jung.  
 
Die restlichen Interviewpersonen hatten entweder gar kein Interesse an einem Partner oder einer 
Partnerin oder fühlten sich noch zu jung für eine Beziehung und haben sich daher erst gar nicht 
mit dem Thema auseinandergesetzt bzw. näher befasst.  
Spezifische Unterschiede hinsichtlich des Themas Partnerschaft und Familiengründung bei den 
beiden Gruppen konnten keine herausgefunden werden. 
 
5.3 Der dritte Schritt der Auswertung 
Der dritte und letzte Schritt bestand darin eine Kernkategorie oder sozusagen eine in den Daten 
gründende Theorie - eine Grounded Theory - zu erarbeiten. Die Theorie wurde mittels dem in 
Beziehung setzen der Kategorie und unter Berücksichtigung des Kodierparadigmas nach Strauss 
und Corbin erarbeitet.  
 
5.3.1 Kernkategorie: Soziales Umfeld 
Hier folgt die Darstellung der Kernkategorie, welche in eine in den Daten gegründete Theorie – 
eine Grounded Theory – integriert wird. An dieser Stelle soll noch einmal angemerkt werden, 
dass die Theorie auf den Partizipationserfahrungen der MmiB basiert und daher keinerlei 
Anspruch auf Kausalität und Objektivität gestellt wird.  
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Anschließend folgt die Netzwerkansicht der Kernkategorie – Soziales Umfeld. 
 
Abbildung 11 Netzwerkansicht der Kernkategorie: Soziales Umfeld 
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Als zentrales Phänomen hinsichtlich des Vergleichs der Partizipationserfahrungen von MmiB 
beim Übergang von Schulen zu Beruf aus Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen 
kristallisierte sich die Kernkategorie „soziales Umfeld“ heraus.  
Denn aufgrund der Erzählungen der Interviewpersonen sind vor allem in Bezug auf das soziale 
Umfeld während des Übergangs von Schule zu Beruf der MmiB aus Sonderschulen und 
integrativen Lernumgebungen Unterschiede festzustellen.  
Der Begriff soziales Umfeld bezieht sich im Rahmen dieser Diplomarbeit auf die 
Lebensbedingungen im Bereich Wohnen und Freizeit, die Arbeitsbedingungen der MmiB sowie 
ihre Familien, Freunde und das soziale Herkunftsmilieu als auch auf den Bildungshintergrund 
und die Unterstützungsmaßnahmen, die während des Übergangs von Schule zu Beruf von ihnen 
in Anspruch genommen wurden.  
 
Anschließend soll aufgezeigt werden, welche Unterschiede beim Vergleich der 
Partizipationserfahrungen der MmiB aus Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen 
hinsichtlich des sozialen Umfelds während des Übergangs von Schule zu Beruf ausfindig 
gemacht werden konnten. Damit soll die Beantwortung der Anfangs gestellten Forschungsfrage 
beantwortet werden können. 
 
Einer der größten Unterschiede beim Vergleich der Partizipationserfahrungen der Gruppe IU und 
der Gruppe SO während des Übergangs von Schule zu Beruf besteht in Bezug auf die Familie 
und das soziale Herkunftsmilieu der MmiB.  
Der Einfluss der Familie und des sozialen Herkunftsmilieus auf den Übergang beginnt bereits 
lange Zeit vor dem Übergang. Denn die Familie und das soziale Herkunftsmilieu bestimmen 
weitgehendst die Schulform, welche das Kind besuchen wird. Diese wirkt sich ebenfalls ein 
Stück weit auf den Übergang aus, wodurch Unterschiede zwischen den beiden Gruppen 
festzustellen waren. Um welche Unterschiede es sich dabei handelt, soll jedoch etwas später in 
Zusammenhang mit dem Bildungshintergrund der MmiB erklärt werden.  
 
In Hinblick auf die Familie und das soziale Herkunftsmilieu der beiden Gruppen können 
aufgrund der Angaben der Interviewpersonen folgende Unterschiede aufgezeigt werden.  
Wie bereits mehrfach angeführt, kann die Gruppe SO zu einem integrationsfernen und die 
Gruppe IU zu einem integrationsnahen Milieu gezählt werden. Die Zuteilung zum Milieu ist von 
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der Familie der MmiB und ihrer sozialen Herkunft abhängig. Das Herkunftsmilieu und die darin 
vorherrschenden Werte, Normen und Einstellungen sind für den Übergang von Schule zu Beruf 
der MmiB entscheidend. Denn je nach dem welchen Stellenwert Bildung und Arbeit in der 
Familie einnehmen, dementsprechend sind der Aufwand und die Bemühungen, die in den 
Übergang von Schule zu Beruf von Seiten der Familie und auch der MmiB selbst gesteckt 
werden.  
Daher kann beobachtet werden, dass die Beteiligung der Eltern beim Übergang von Schule zu 
Beruf in der Gruppe IU meist sehr intensiv ist. Im Gegensatz dazu ist die Beteiligung der Eltern 
der Gruppe SO entweder gar nicht oder nur sehr minimal vorhanden.  
Die Beteiligung der Eltern am Übergang von Schule zu Beruf ist für MmiB jedoch sehr 
gewinnbringend, da sie als wichtige Unterstützungs- und Informationsquelle für die jungen 
Erwachsenen dienen. Den Eltern aus integrationsfernen Milieus also der Gruppe SO fehlen 
jedoch häufig die notwendigen Informationen, um ihre Kinder während dem Übergang von 
Schule zu Beruf angemessen unterstützen zu können, was dazu führt, dass sie daran gar nicht erst 
teilnehmen. 
 
 
In Folge dessen ergeben sich in Hinblick auf die in Anspruch genommen 
Unterstützungsmaßnahmen innerhalb der beiden Gruppen Unterschiede. Während die MmiB der 
Gruppe IU vor allem professionelle Unterstützungsmaßnahmen, die mit den Eltern und auch dem 
sozialen Netzwerk (Schule, Freundeskreis, Verwandte, Bekannte und potentielle Arbeitgeber/-
innen) der MmiB kooperieren, in Anspruch nehmen und dadurch eine umfassende Unterstützung 
während des Übergangs von Schule zu Beruf erhalten, sind die MmiB der Gruppe SO Großteils 
einzig und allein von der professionellen Unterstützung abhängig.  
Dadurch haben die MmiB der Gruppe IU gegenüber denen der Gruppe SO einen gewissen 
Vorteil. Denn je breiter das Spektrum des in den Übergang von Schule zu Beruf 
miteinbezogenen Personenkreises ist, umso mehr Möglichkeiten ergeben sich für die MmiB 
hinsichtlich der Beschaffung von Praktika und den damit einhergehenden Chancen auf eine 
Arbeitsstelle am allgemeinen Arbeitsmarkt.  
Zudem ist durch die Schilderung der Erfahrungen der MmiB der Gruppe IU während dem 
Übergang von Schule zu Beruf zu sehen, dass die Eltern sehr viel Zeit und Energie darauf 
verwenden, Praktikums-/ Ausbildungs-/ und Arbeitsstellen für die Kinder zu finden. Somit haben 
122 
   
die MmiB der Gruppe IU neben der professionellen Unterstützung zusätzlich jemanden, der sehr 
stark hinter dem Ganzen steht und sich für sie und das Gelingen der beruflichen Integration am 
ersten Arbeitsmarkt einsetzt.  
Im Zuge der Auswertung konnte beobachtet werden, dass der Übergang von Schule zu Beruf für 
die MmiB angenehmer und mit weniger Problemen verläuft, wenn die Eltern mit eingebunden 
sind und sie somit unterstützen. Die MmiB der Gruppe IU berichten, dass die Eltern für sie eine 
wichtige Stütze während des Übergangs von Schule zu Beruf sind. 
Somit sind in Bezug auf die Familie und das soziale Herkunftsmilieu der MmiB der Gruppe IU 
und SO eindeutige Unterschiede festzumachen, die auch während des Übergangs von Schule zu 
Beruf bemerkbar sind. Die Auswertung zeigt, dass die Familie bzw. die Eltern der MmiB ein 
nicht vernachlässigbares Fundament für eine gelingende berufliche Integration sind. 
 
 
Inwiefern sich das auf den Ausgang des Übergangs auswirkt, ist darin zu sehen, dass alle MmiB 
der Gruppe IU am allgemeinen Arbeitsmarkt integriert waren und in der Gruppe SO bis zum 
Zeitpunkt des Interviews keine der Interviewpersonen einen Arbeitsplatz am allgemeinen 
Arbeitsmarkt gefunden hat, obwohl die Interviewpersonen im Durchschnitt in beiden Gruppen 
gleich alt waren.  
Die Interviewpersonen der Gruppe IU üben beispielsweise Berufe in einem Lebensmittelhandel 
und Bauernhof oder in der Gastronomie aus. Zwei der vier Interviewpersonen der Gruppe IU 
gelang ein direkter Einstieg in den allgemeinen Arbeitsmarkt nachdem sie 
Berufsvorbereitungskurse absolviert hatten. Die anderen zwei absolvierten jeweils eine 
Teilqualifizierungslehre – zum einen in der Gastronomie und zum anderen im Einzelhandel. 
 
In der Gruppe SO begannen zwei der Interviewpersonen nach Beendigung der Schule eine 
Anlehre in einem Ausbildungszentrum für MmB und hatten somit einen geschützten 
Arbeitsplatz. Im Rahmen der Ausbildung besuchen die MmiB die Berufsschule, wobei sie nicht 
integrativ unterrichtet werden und absolvieren Praktika am allgemeinen Arbeitsmarkt um nach 
Abschluss der Ausbildung die berufliche Integration erreichen zu können. Die dritte 
Interviewperson der Gruppe SO war nach Schulende Jahre lang am Ersatzarbeitsmarkt 
beschäftigt und befand sich zum Zeitpunkt des Interviews in einem Berufsvorbereitungskurs. Die 
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vierte Interviewperson der Gruppe SO befand sich erst am Schulende und plante den direkten 
Einstieg ins Berufsleben. 
Somit sind also auch in Hinblick auf das Erreichen eines Arbeits- und Ausbildungsplatzes 
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festzumachen. 
 
 
In Hinblick auf den Bildungshintergrund der MmiB der Gruppe IU und der Gruppe SO sind 
aufgrund der Erzählungen der Interviewpersoenen ebenfalls Unterschiede erkennbar. Die 
Unterschiede hinsichtlich des Bildungshintergrundes in Bezug auf den Übergang von Schule zu 
Beruf nehmen ihren Anfang bereits während der Schulzeit. Denn die Schulform bestimmt 
inwiefern den MmiB eine Berufsorientierung zukommt oder nicht. Das heißt, die 
Berufsorientierung während der Schulzeit, welche eine wesentliche Vorbereitung auf den 
Übergang von Schule zu Beruf darstellt, differiert bei den beiden Gruppen. Schüler und 
Schülerinnen integrativer Lernumgebungen haben hierbei einen gewissen Nachteil gegenüber 
Sonderschülern und Sonderschülerinnen, da sie während der Schulzeit keine Berufsvorbereitung/ 
-orientierung durchlaufen.  
Die MmiB der Gruppe SO hingegen absolvierten alle eine Berufsorientierung während der 
Schulzeit, wobei hierbei auch Qualitätsunterschiede feststellbar waren. Aber im Grunde haben 
die MmiB der Gruppe SO im Gegensatz zu den Mitgliedern der Gruppe IU, die bereits während 
der Schulzeit berufliche Praktika absolvierten einen Vorteil. 
 
Auf Grund dessen ist auch ein Unterschied bezüglich der Zeit nach der Beendigung der Schule 
bei den Gruppen feststellbar. Während die Mitglieder der Gruppe IU laut eigenen Angaben meist 
ein- bis zweijährige Berufsvorbereitungskurse und Arbeitstrainings nach Schulende durchlaufen, 
begannen die MmiB der Gruppe SO nach Schulende eine Ausbildung in einem 
Ausbildungszentrum für MmB oder waren am Ersatzarbeitsmarkt beschäftigt.  
Die Mitglieder der Gruppe IU hatten jedoch durch die Berufsvorbereitungskurse und 
Arbeitstrainings mehr Zeit selbständiger zu werden, mehrere unterschiedliche Praktika in 
verschiedenen Berufssparten zu absolvieren und sich dadurch eine gefestigtere berufliche 
Perspektive zu bilden.  
Daraus ergibt sich, dass hinsichtlich des Bildungshintergrunds ebenfalls Unterschiede zwischen 
den beiden Gruppen beim Übergang von Schule zu Beruf feststellbar sind.  
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Ein wichtiger Bestandteil des sozialen Umfeldes ist die Lebenssituation eines Menschen. In 
Hinsicht auf den Übergang von Schule zu Beruf sind vor allem in den Lebensbereichen Wohnen 
und Freizeit der MmiB Unterschiede zwischen den beiden Interviewgruppen zu erkennen.  
 
In Bezug auf die Wohnsituation muss im Vorhinein angemerkt werden, dass so gut wie alle 
Interviewpersonen beider Gruppen noch zu Hause bei den Eltern wohnen. Jeweils eine 
Interviewperson der Gruppe SO und IU wohnen nicht mehr zu Hause. Es handelt sich dabei um 
zwei Frauen, die zudem die ältesten Interviewpersonen von allen sind. Hierbei sind jedoch 
bezüglich der Wohnform Unterschiede aufgetaucht. 
Die Wohnsituation der beider Frauen unterscheidet sich in dem Sinn, dass die Interviewperson 
der Gruppe SO in einer großen Wohneinrichtung mit anschließender Werkstätte lebt und die 
Interviewperson der Gruppe IU in einer betreuten Wohngemeinschaft mit drei weiteren Frauen 
wohnt. Interessant ist zudem dass, die Interviewperson der Gruppe SO schon sehr früh fix in 
einer Wohneinrichtung gelebt hat und die Interviewperson der Gruppe IU erst Ende zwanzig von 
zu Hause ausgezogen ist. 
Die Interviewperson der Gruppe SO wohnte zirka ab dem 15. Lebensjahr fix in einem Internat 
mit Sonderschule, anschließend in einem Dorf für MmB und später zog sie in eine große 
Wohneinrichtung mit dazugehöriger Werkstätte. Die Interviewperson der Gruppe SO kritisiert 
den erzieherischen Charakter von solch großen Wohneinrichtungen sehr stark und hat das 
Gefühl, dadurch zunehmend unselbständiger zu werden. Zudem muss sie aufgrund ihres 
ganztägigen Unterstützungsbedarfs, immer wieder in die angrenzende Werkstätte zurückkehren, 
da der Berufsvorbereitungskurs nicht ganztags stattfindet und in der Wohneinrichtung selbst am 
Nachmittag keine Betreuung angeboten wird. Auf Grund dessen wünscht sich die 
Interviewperson der Gruppe SO den Auszug aus der Wohneinrichtung und die Trennung von 
Arbeit und Wohnen.  
Die Interviewperson der Gruppe IU, die hingegen in einer kleinen betreuten Wohngemeinschaft 
lebt, fühlt sich sehr wohl dort und wird durch das Leben in der Wohngemeinschaft zunehmend 
selbstständiger. Dadurch dass die Interviewperson der Gruppe IU auch einen Arbeitsplatz am 
allgemeinen Arbeitsmarkt hat und dadurch ein geregeltes Einkommen besitzt, kann sie 
beispielsweise auch die Miete und Lebenserhaltungskosten selber finanzieren.  
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Die finanziellen Mittel sind natürlich auch ein Grund dafür, dass ein Leben in einer betreuten 
und überschaubaren Wohngemeinschaft möglich ist.  
 
In Bezug auf die Finanzierung des selbstständigen Wohnens lassen sich auch Unterschiede 
hinsichtlich der Gründe für das zu Hause wohnen bei den Eltern erkennen. Denn auch hier sind 
Differenzen zwischen den beiden Gruppen sichtbar.  
Die, der zu Hause lebenden MmiB der Gruppe SO geben als Grund die fehlenden finanziellen 
Mittel für einen Auszug an. Sobald sie einen Arbeitsplatz gefunden haben, möchten sie von zu 
Hause ausziehen.  
Die MmiB der Gruppe IU, die noch bei den Eltern wohnen, wollen jedoch aufgrund der engen 
Beziehung zu den Eltern und anderen Familienmitgliedern nicht von zu Hause ausziehen. 
Obwohl auch bei manchen Interviewpersonen der Gruppe IU der Wunsch nach selbstständigem 
Wohnen besteht, wird dieser aufgrund der starken Bindung an die Eltern immer weiter nach 
hinten verschoben. Damit einhergehend sind meist die Eltern die Hauptansprechpersonen und  
-kontaktpersonen für die MmiB der Gruppe IU. In Folge dessen entsteht ein Kreislauf, der auf 
einer Angst vor Selbständigkeit und mangelnden Erfahrungen basiert und somit den Auszug von 
zu Hause verschiebt und oder auch verhindert. 
 
 
Abschließend soll noch kurz auf die festgestellten Unterschiede beim Lebensbereich Freizeit der 
beiden Gruppen eingegangen werden.  
Während die MmiB der Gruppe SO meist in ihrer Freizeit Unternehmungen mit Freunden und 
Freundinnen machen oder gerne auch Mal Zeit für sich alleine haben, wird die Freizeit der 
MmiB der Gruppe IU meist von den Eltern mitgestaltet und geplant. Im Gegensatz zu den 
Mitgliedern der Gruppe SO sind der Großteil – drei von vier – der Gruppe IU in irgendeinem 
Verein dabei oder besuchen die Musikschule, Tanzschule, treffen sich mit der eigenen 
Freizeitassistentin oder unternehmen sonstige organisierte Freizeitaktivitäten. Zudem verbringen 
die Mitglieder der Gruppe IU auch gerne viel Freizeit mit den Eltern. 
Die Unterschiede bestehen also darin, dass die Freizeit der Gruppe IU meist viel organisierter 
und zum Teil auch kostenaufwändiger gestaltet ist, als bei der Gruppe SO. Die Eltern der Gruppe 
IU möchten, dass die Kinder viele verschiedene Freizeitaktivitäten mit Gleichaltrigen 
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unternehmen und fördern dies auch stark, indem sie ihre Kinder zu den Freizeitaktivitäten 
begleiten und sie für sie organisieren.  
Um die Arbeit zu einem Abschluss zu bringen, soll anschließend noch eine Tabelle angeführt 
werden, welche die wesentlichen Unterschiede hinsichtlich des Übergangs von Schule zu Beruf 
basierend auf den Partizipationserfahrungen der MmiB zwischen den beiden Gruppen darstellt. 
Durch diese Tabelle soll eine beschauliche Typisierung in Hinblick auf den Übergang von 
Schule zu Beruf der beiden Gruppen gelingen. Hierbei soll noch einmal erneuet darauf 
hingewisen werden, dass die erarbeitet Unterschiede lediglich auf den Erzählungen der 
Interviewpersonen hinsichtlich ihren Partizipationserfahrungen während des Übergangs von 
Schule zu Beruf basieren.  
 
Tabelle 3 Unterschiede hinsichtlich der Partizipationserfahrungen beim Übergang von Schule zu 
Beruf der MmiB der Gruppe IU und der Gruppe SO 
Soziales Umfeld  Gruppe IU Gruppe SO 
Familie/ soziales 
Herkunftsmilieu 
 Integrationsnahes 
Milieu 
 Unterstützung durch 
die Familie beim 
Übergang von Schule 
zu Beruf und der 
beruflichen Integration 
am allgemeinen 
Arbeitsmarkt 
 Integrationsfernes 
Milieu 
 Keine/wenig 
Unterstützung durch 
die Familie beim 
Übergang von Schule 
zu Beruf und der 
beruflichen Integration 
am allgemeinen 
Arbeitsmarkt 
Bildungshintergrund  Schulzeit in 
integrativer 
Lernumgebung 
 Keine 
Berufsvorbereitung/  
-orientierung während 
Schulzeit 
 Besuch eines 
Berufsvorbereitungsku
rses oder 
Arbeitstrainings nach 
Schulende 
 Viele Praktika am 
allgemeinen 
Arbeitsmarkt nach 
 Schulzeit in 
Sonderschule 
 Berufsvorbereitung/  
-orientierung während 
der Schulzeit  
Absolvierung 
berufspraktischer Tage 
während der Schulzeit 
 Nach Schulende – 
Beginn einer 
Ausbildung in einem 
Ausbildungszentrum 
für MmB mit Besuch 
der Berufsschule oder 
Beschäftigung am 
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Schulende 
 Gefestigtere berufliche 
Perspektive 
Ersatzarbeitsmarkt 
 Weniger gefestigte 
berufliche Perspektive 
Unterstützungsmaßnahme  Kooperation der Eltern 
und dem sozialen 
Netzwerk mit der 
professionellen 
Unterstützungsmaßnah
me/ dem 
Arbeitsintegrationsproj
ekt 
 keine Kooperation der 
Eltern mit den 
Unterstützungsmaßnah
men  Abhängigkeit 
von der professionellen 
Unterstützung 
 
Arbeitsbedingungen  Berufliche Integration 
am allgemeinen 
Arbeitsmarkt gelungen 
 Berufliche Integration 
am allgemeinen 
Arbeitsmarkt nicht 
gelungen 
Wohnsituation  Zu Hause wohnen 
wegen enger Bindung 
zu den Eltern 
 Selbstständiges 
Wohnen in kleiner 
betreuten 
Wohngemeinschaft 
 Zu Hause wohnen 
wegen fehlenden 
finanziellen Mitteln für 
den Auszug 
 Wohnen in großer 
Wohneinrichtung mit 
Werkstätte und Dorf 
für MmB 
Freizeit  Eltern organisieren 
viele 
Freizeitaktivitäten 
 Freizeitassistent/-in 
 Mitgliedschaft bei 
Vereinen, 
Freizeitgruppen, 
Besuch der 
Musikschule 
 Viel Freizeit mit Eltern  
 Eltern in 
Freizeitgestaltung nicht 
miteinbezogen 
 Keine aktive 
Mitgliedschaft bei 
Vereinen, 
Freizeitgruppen 
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6 Resümee  
Im Rahmen dieser Diplomarbeit konnte erarbeitet werden, dass hinsichtlich der 
Partizipationserfahrungen von MmiB beim Übergang von Schule zu Beruf aus Sonderschulen 
und integrativen Lernumgebungen Unterschiede bestehen.  
 
Diese Unterschiede bestehen vor allem im Bereich des sozialen Umfeldes hinsichtlich der 
Familie, dem sozialen Herkunftsmilieu, den Lebensbedingungen in den Bereichen Wohnen und 
Freizeit, sowie dem Bildungshintergrund und den Unterstützungssystemen als auch 
Arbeitsbedingungen.  
 
Keine merklichen Unterschiede konnten beispielsweise in Bezug auf die individuellen Faktoren 
der MmiB beim Vergleich der beiden Gruppen festgestellt werden. Alle verfolgten während des 
Übergangs von Schule zu Beruf mehr oder weniger dasselbe Ziel – die berufliche Integration am 
ersten Arbeitsmarkt.  
Zudem hatten die MmiB beider Gruppen relativ klare berufliche Perspektiven und wussten über 
ihre Stärken und Schwächen gut Bescheid. Die Beeinträchtigung an sich spielte für die MmiB 
persönlich kaum eine Rolle während dem Übergang von Schule zu Beruf.  
 
Abschließend kann festgestellt werden, dass sich nicht unbedingt der Schulbesuch an sich auf die 
Partizipationserfahrungen der MmiB beim Übergang von Schule zu Beruf auswirkt, sondern wie 
auch schon bei der Schulwahl das jeweilige soziale Umfeld der MmiB den Übergang von Schule 
zu Beruf maßgeblich beeinflusst und hinsichtlich des sozialen Umfelds Unterschiede bei den 
beiden Gruppen IU und SO bestehen.  
 
7 Ausblick und Implikationen für die Praxis 
Beim Vergleich der Partizipationserfahrungen von MmiB beim Übergang von Schule zu Beruf 
aus Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen zeigte sich, dass nicht unbedingt auf 
Grund des Schulbesuch bzw. der Schulform Unterschiede feststellbar sind, sondern viel mehr 
hinsichtlich des sozialen Umfeldes. Viele der möglichen Ursachen wurden bereits in dieser 
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Diplomarbeit aufgezeigt, aber es wäre spannend, weitere Untersuchungen mit einer größeren 
Anzahl von Interviewpersonen durchzuführen. 
  
Das soziale Umfeld wirkt sich bereits auf die Wahl der Schulform aus, daher werden Kinder mit 
Eltern eines integrationsfernen Milieus eher in Sonderschulen und Kinder mit Eltern eines 
integrationsnahen Milieus in integrativen Lernumgebungen unterrichtet. In Hinblick auf den 
Übergang von Schule zu Beruf sollten daher vor allem Kinder aus integrationsfernen Milieus, bei 
denen der Wunsch und das Potential hinsichtlich einer beruflichen Integration am allgemeinen 
Arbeitsmarkt vorhanden ist, bereits während der Schulzeit erkannt und gefördert werden. 
 
Denn der Fall der IP2 der Gruppe SO, die bereits sehr früh keine Unterstützung von den Eltern 
erhielt, wäre es wichtig gewesen, wenn sie bereits während der Schulzeit auf die bestehenden 
Möglichkeiten aufmerksam gemacht worden wäre und sie hinsichtlich einer beruflichen 
Integration Unterstützung erhalten hätte. Dadurch, dass sie lange Zeit am Ersatzarbeitsmarkt 
gearbeitet hat und somit eigentlich das Einstiegsalter der beruflichen Integration verpasst hat, 
fällt es ihr jetzt umso schwerer.  
 
Daher wäre es wichtig, dass beispielsweise Arbeitsintegrationsprojekte und 
Berufsvorbereitungskurse und Arbeitstrainings den Kontakt zu Sonderschüler und 
Sonderschülerinnen bereits während der Schulzeit aufnehmen. Denn wie die Auswertung zeigt, 
haben die MmiB der Gruppe SO meist zu wenig Informationen oder Unterstützung von Seiten 
der Eltern hinsichtlich der beruflichen Integration. Dieser Mangel an Wissen und Unterstützung 
sollte bereits durch wertvolle Informationen während der Schulzeit kompensiert werden. 
 
Verwunderlich ist zudem, dass obwohl die MmiB der Gruppe IU gegenüber der Gruppe SO 
einen Nachteil in Bezug auf die berufliche Bildung während der Schulzeit haben, bei ihnen eine 
berufliche Integration am allgemeinen Arbeitsmarkt gelingt und bei den MmiB der Gruppe SO 
nicht bzw. nicht so schnell, wie bei der Gruppe IU.  
Hier sollte in der Praxis untersucht werden, warum das so ist und was eventuell an der 
Berufsorientierung der Sonderschulen verbessert werden könnte.  
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Abstract 
Die Studie beschäftigt sich mit dem Vergleich der Partzipationserfahrungen von MmiB beim 
Übergang von Schule zu Beruf, die in Sonderschulen und integrativen Lernumgebungen 
unterrichtet wurden. Für das Forschungsvorhaben wurden insgesamt 18 Interviews von acht 
verschiedenen MmiB mit Hilfe der Grounded Theroy nach Strauss und Corbin ausgewertet.  
 
Die Auswertung zeigte, dass Unterschiede beim Übergang von Schule zu Beruf bei den beiden 
Interviewgruppen erkennbar waren. Diese Unterschiede bestanden vor allem in Hinblick auf das 
soziale Umfeld - bezüglich der Lebenssituation (Wohnen, Freizeit), der Arbeitssituation 
(berufliche Integration am allgemeinen Arbeitsmarkt), dem Bildungshintergrund und den 
Unterstützungsmaßnahmen sowie der Familie und dem sozialen Herkunftsmilieu. Es wurde 
erkannt, dass die Unterschiede nicht unbedingt aufgrund der Schulform bestehen, sondern eher 
durch das soziale Umfeld bedingt sind, welches wiederum auch die Schulwahl beeinflusst. 
 
Abstract 
This study compares the participational experiences of people with intellectual disabilities during 
their transition from school to work from special schools and integrative settings. 18 interviews 
from eight different people with intellectual disabilities have been evaluated using the Grounded 
Theory by Strauss and Corbin. 
 
The evaluation shows that there are differences between the experiences of the two groups of 
interviewees. The social environment – regarding the living conditions (living and leisure time), 
the work conditions (vocational integration at the general job market), the educational 
background and the supporting systems like family and social background – strongly differed 
between the two groups. The research showed that the differences did not exist because of the 
schooltype, but because of the social environment, which has a big influence on the school 
choice. 
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